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ВВЕДЕНИЕ 
Систематическая самостоятельная работа - одно из необходи­
мых условий успешного изучения любого предмета, включая и 
иностранный язык. 
Значительное воздействие на развитие современной дидактики 
в области самостоятельной работы оказали труды известных пси­
хологов и физиологов (Рубинштейн, 1958; Анохин, 1966; Берн-
штейн, 1966; Выготский, 1967; Давыдов, 1972; Леонтьев, 1972 и 
др.). 
Многие исследователи в силу прикладного характера своих 
исследований не могли не предпринимать попытки совершенство­
вать процесс самостоятельной работы. Этой проблеме посвящено 
значительное число общетеоретических и методических исследова­
ний (Есипов, 1961; Лернер, 1969; Дайри, 1966; Скаткин, 1965; 
Голант, 1969; Пидкасистый. 1974, 1980 и мн. др.), которые 
внесли соответствующий вклад в совершенствование методов и 
форм самостоятельной работы и в то же время убедительно пока­
зали, что отдельные аспекты этой проблемы требуют дальнейшего 
изучения. 
Анализ литературы показывает, что еще совершенно не изуче­
ны реальные возможности использования новейшей компьютерной 
техники как одного из основных средств интенсификации самосто­
ятельной работы при изучении русского языка иностранцами. 
Методика обучения иностранным языкам, по мнению С.Ф.Шати­
лова, являясь коммуникативно ориентированной, должна быть це­
лостной, чуждой односторонности в толковании и решении практи­
ческих методических вопросов. 
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В ней должны органично сочетаться положения, которые сей 
час противопоставляются друг другу и которые на практике су­
щественно дополняют друг друга. В этом находит свое отражение 
диалектический подход к сложному процессу обучения иностранно­
му языку. Поэтому методика не может быть ни "новой пря-
мистской", ни "новой грамматико-переводной", она должна быть 
прежде всего целостной и рациональной. Методика должна распо­
лагать всем разнообразием приемов, способов и видов работы, 
быть гибкой и дифференцированной, учитывать все факторы, вли­
яющие на успешность обучения: возраст, интересы и способности 
учащихся, а также реальные условия, в которых осуществляется 
обучение..." (Шатилов, 1990, с.50). 
Таким образом, сочетание традиционных методических приемов 
обучения языку и новых позволяет обеспечить более высокий уро­
вень усвоения учебного материала. Сейчас, когда во многих 
странах компьютеры широко и прочно входят во все сферы челове­
ческой деятельности, очень актуален и вопрос об использовании 
компьютера как важного составного компонента целостной методи­
ки преподавания русского языка как иностранного, как средства 
интенсификации самостоятельной работы. 
В идеальном мире люди будут изучать иностранные языки в 
тех странах, где эти языки являются родными для большинства 
населения. Однако уже сегодня мы имеем идеального помощника, 
позволяющего приблизить лучших преподавателей из любых стран 
через созданные ими программные продукты. Мультимедиа (компь­
ютер с дополнительными устройствами) способны стать для каждо­
го изучающего иностранный язык мощным средством самостоятель-
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ной работы, осуществляющим тщательный контроль и постоянную 
оперативную помощь. 
Однако, к сожалению, в настоящее время использование муль­
тимедиа в целях интенсификации самостоятельной работы при изу­
чении русского языка как иностранного сдерживается в значи­
тельной степени дороговизной компьютерной техники, а также 
отсутствием достаточного количества теоретически обоснованных 
и экспериментально проверенных компьютерных систем, предназна­
ченных для самостоятельной работы при обучении иностранцев 
русскому языку. 
Сегодня на мировом рынке имеются тысячи обучающих прог­
рамм, а один только перечень фирм, занимающихся их разработ­
кой, занимает десятки страниц (ОзЬогп, 1985). Однако, по сви­
детельству К.Труетта (Тгиеи, 1984), разославшего опросный 
лист почти в 3000 фирм, разрабатывающих обучающие программы, 
из 400 фирм, приславших ответ, только 55,3% апробировали свои 
программы. 
В России в последнее время появился ряд исследований, 
посвященных использованию компьютеров в преподавании различных 
аспектов иностранных языков (Стебенева, 1989; Ахметова, 1989; 
Шашина, 1989; Сергиевская, 1989; Багрова, 1990; Дроздецкая, 
1990; Алалыкин, 1991, Канатова, 1991; Конопельке, 1992; Гри­
горьева, 1992; Фадеев, 1992). 
Однако следует отметить, что все они ориентированы на 
использование компьютеров без дополнительных устройств и поэ­
тому не учитывают тех преимуществ, которые дают мультимедиа. 
Кроме того, ряд концепций, изложенных в данных работах и 
интересных в теоретическом плане, до сих пор не нашел адекват-
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ного практического воплощения. Исключение составляет лишь 
исследование С.В.Фадеева, логическим итогом которого явилось 
создание целостного, теоретически обоснованного программного 
продукта, пользующегося известной популярностью у иностранцев, 
изучающих русский язык. 
В целом же в настоящий момент сложилась ситуация, когда, с 
одной стороны, имеется небольшое количество теоретических 
исследований, не получивших широкого внедрения в практику, а с 
другой - масса разрозненных программ, не имеющих под собой 
серьезной теоретической базы. 
Таким образом, а к т у а л ь н о с т ь настоящего исследо­
вания вытекает непосредственно из реальных потребностей иност­
ранцев, не имеющих возможности изучать русский язык в России, 
но желающих совершенствовать и развивать раннее полученные на- \/ 
выки как с помощью преподавателя, так и с помощью самостоя­
тельной работы на мультимедиа. 
Необходимость теоретической и практической разработки спе­
циальной системы мультимедиа по русскому языку, органично до­
полняющей и усиливающей традиционную методику, позволяющей 
учащимся самостоятельно в индивидуальном темпе автоматизиро­
вать лексические навыки чтения и аудирования, сегодня очевидна 
и является одной из насущных задач компьютеризации обучения 
иностранным языкам вообще и русскому языку как иностранному в 
частности. 
В основу настоящего исследования положена гипотеза: авто­
матизация лексических навыков чтения и аудирования у иностран­
ных учащихся при изучении русского языка может осуществляться 
более эффективно, если использовать специально созданную для 
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самостоятельной работы систему мультимедиа, позволяющую осу­
ществлять самостоятельный и индивидуализированный способ тре­
нировки. 
Ц е л ь диссертационного исследования - теоретическое 
обоснование, практическая разработка и апробирование компь­
ютерной системы самостоятельной работы по русскому языку 
"ВМЬС" (Ваз1с М П и а г у Ьап^иа^е Соигзе). 
Для достижения основной цели необходимо решить следующие 
задачи: 
1) рассмотреть психолого-педагогические основы организации 
самостоятельной работы. 
2) выделить дидактико-психологические возможности исполь­
зования мультимедиа как средства интенсификации и индивидуали­
зации обучения. 
3) определить структуру и содержание автоматизированной 
системы самостоятельной работы по русскому языку. 
5) разработать и реализовать на одном из языков высшего 
уровня конкретные модули и блоки компьютерной системы самосто­
ятельной работы по русскому языку. 
6) экспериментально проверить эффективность созданной 
системы. 
Объект исследования - самостоятельная работа по русскому 
языку как иностранному в условиях компьютерного обучения 
Предмет исследования - автоматизация лексических навыков 
чтения и аудирования с помощью мультимедиа. 
Научная новизна исследования состоит в теоретическом 
обосновании компьютерного способа автоматизации лексических 
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навыков чтения и аудирования с помощью мультимедиа в условиях 
самостоятельной работы по русскому языку как иностранному. 
Практическая значимость исследования. Результаты исследо­
вания могут быть использованы в практике преподавания, при 
разработке учебных пособий и компьютерных программ для са­
мостоятельной работы по русскому языку для иностранцев, а так­
же при проведении научных исследований, связанных с изучением 
русского языка как иностранного во время самостоятельной рабо­
ты с помощью мультимедиа. 
Апробация работы. Апробация работы осуществлялась в ходе 
экспериментального обучения, которое проводилось в Военном 
институте иностранных языков (Монтерей, Калифорния) в 1991 -
1993 годах. Теоретические положения и практические программные 
продукты обсуждались на ежегодных симпозиумах "Сотри1:ег 
Азз1з^ес1 Ьеагпш^ апй 1пз1:гисиоп Сопзогиит" (Монтерей - Ка­
лифорния, 1992; Вильямсбург - Вирджиния, 1993; Флагстафф -
Аризона,-1994), "ВеГепзе Сотри^ег Ьап^иа^е Сопзогиит" (Монте­
рей, 1992). 
На защиту выносятся следующие положения: 
- автоматизация лексических навыков чтения и аудирования у 
иностранцев, изучающих русский язык, осуществляется более эф­
фективно в системе самостоятельной работы "мультимедиа", чем в 
традиционной системе самостоятельной работы, 
- игровая лексическая тренировка в языковых компьютерных 
играх - эффективное средство закрепления и активизации лексики 
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иностранного языка, 
- система самостоятельной работы "мультимедиа" - эффектив­
ное средство интенсификации труда как учащихся, так и препода­
вателя. 
Структура работы. Диссертация состоит из введения, двух 
глав, заключения, списка литературы по изученным проблемам и 
приложений. Иллюстративный материал представлен в виде рисун­
ков, графиков и таблиц. 
Во Введении обосновываются цель и задачи работы, формули­
руется гипотеза исследования, определяется его научная новизна 
и практическая значимость, кратко описывается структура 
диссертации. 
В Первой главе рассматриваются дидактико-психологические 
предпосылки использования мультимедиа как средства интенсифи­
кации и индивидуализации обучения, а также психолого-педагоги­
ческие основы самостоятельной работы. Подробно описываются 
принципы построения компьютерной системы самостоятельной рабо­
ты, предназначенной для формирования лексических навыков чте­
ния и аудирования. 
Во Второй главе подробно описаны результаты входного 
тестирования и два этапа обучающего эксперимента, проводивши­
еся с целью определения эффективности компьютерной системы са­
мостоятельной работы в иностранной аудитории, приведены обшир­
ные статистические данные. 
В Заключении подводятся итоги исследования и делаются 
основные выводы. 
- и -
в Приложении приводятся протоколы статистических данных, 
полученных в ходе обучающего эксперимента. 
Библиография содержит список из 188 работ на русском языке 
и 51 - на иностранных языках. 
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Глава I . ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ И ПРИНЦИПЫ ПОСТРОЕНИЯ 
КОМПЬЮТЕРНОЙ СИСТЕМЫ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ 
§1 Психолого-педагогические основы организации 
самостоятельной работы 
Самостоятельную деятельность учащихся, выполнение ими са­
мостоятельных работ К.Д. Ушинский считал "единственно прочным 
основанием всякого плодовитого учения" (1948-50, с.226). 
Вопросам организации самостоятельной работы посвящено 
большое количество теоретических и методических исследований 
(Голант Е.Я., Есипов Б.П., Дайри Н.Г., Лернер И.Я., Скаткин 
М.Н., Пидкасистый П.И. и др.). В трудах этих авторов подробно 
рассматривается значение самостоятельной работы в процессе 
обучения, намечаются некоторые подходы классификации видов са­
мостоятельной работы, разрабатываются отдельные пути и 
средства развития активности и самостоятельности учащихся. 
Существенный вклад в развитие теоретической дидактики, а 
также в развитие некоторых аспектов рассматриваемой проблемы 
вносится исследованиями, в которых обстоятельно обсуждаются 
задачи формирования мотивации в обучении (Бабанский Ю.К., Иль­
ин В. С , Морозова Н.Г., Славина Л. И., Шаров Ю. А., Щукина Г. И. 
и др.), раскрывается сущность и организационные формы проблем­
ного (Махмутов М.И., Кудрявцев Т.В., Лернер И.Я., Матюшкин 
А.М. и др.) и программированного обучения (Ильина Т. А., 
Беспалько В.П., Талызина Н.Ф., Шаповаленко С. Г. и др.). 
Проблема развития творческих способностей учащихся и по­
иски средств организации их самостоятельной работы занимает 
- 13 -
большое место и в зарубежной дидактике (1111^ А., К1е1п В., 
Н1еЬзсП Н., Вгипег ^. и др.). Так, А.Улиг (1960) в процессе 
самостоятельного приобретения знаний учащимися выделяет восп­
роизводящий (репродуктивный) и творческий (продуктивный) про­
цессы деятельности. При этом в последнем автор выделяет дея­
тельность под руководством учителя и деятельность, именую им 
самостоятельной. 
Значительное воздействие на развитие современной дидактики 
в области самостоятельной работы оказывают труды психологов и 
физиологов (Анохин П. К., Бернштейн Н. А., Выготский Л. С , Давы­
дов В. В., Левитов Н.Д., Леонтьев А.Н., Рубинштейн С Л . и др.). 
Развитие исследований по проблемам самостоятельной работы 
учащихся в обучении привело к выделению двух линий в исследо­
вании процесса самостоятельной деятельности: дидактико-методи-
ческой, составляющей экспериментальное исследование средств 
организации самостоятельной работы в системе урока, и психоло­
го-дидактической, включающей исследование механизма самостоя­
тельной деятельности в учебном процессе. В истории дидактики 
эти две линии развивались параллельно, с преобладанием первой. 
Между компонентами самостоятельной деятельности как систе­
мы, с одной стороны, и другими компонентами, составляющими 
структуру учения и обучения в целом, с другой, возникают 
теснейшие функциональные связи. В их основе лежат отношения 
типа "учебный материал - учитель", "учебный материал - уча­
щийся", "учитель - учащийся". Эти отношения свидетельствуют, 
что подлинное учение осуществляется на основе способности уча­
щихся регулировать свои действия в учебном процессе сознавае­
мой целью. Поэтому действия, предпринимаемые учащимся в ходе 
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обучения и направляемые на изменение вещей и явлений, вызывают 
у него определенный познавательный интерес, мотивированный той 
или иной потребностью. Последняя выступает в учебном познании 
одновременно и как побуждение, и как цель. Благодаря этому в 
сознании учащегося конкретное содержание обучения, подлежащее 
усвоению, связывается с выполнением действий или системы 
действий. Они, следовательно, являются первичными в процессе 
учебного познания. Достигнутые же знания носят вторичный ха­
рактер и вне деятельности (или системы действий) теряют свою 
силу как стимулы учения, как конкретные цели и инструменты 
познания. 
При этом в учении как процессе органически сочетаются два 
уровня деятельности учащегося - достигнутый и заданный. Первый 
характеризуется умением разрабатывать способы выполнения 
действий или отбирать их из числа ранее усвоенных. Второй вы­
ражается в потенциальных способностях учащегося определять зо­
ну поиска необходимого решения и адекватных средств его реали­
зации в соответствии с общей и частичными целями учебного поз­
нания. 
В целостной структуре учебного процесса предмет учения 
также приобретает двусторонность: 
1) для преподавателя - это организация и управление дея­
тельностью учащегося в рамках того содержания, которое предоп­
ределяется общими целями образования; 
2) для учащегося предметом учения выступают действия, вы­
полняемые им при работе с учебным материалом, подлежащим усво­
ению. 
Такой подход к анализу специфики предмета учения позволяет 
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определить принципиальные основы для конструирования норматив­
ной (необходимой) модели самостоятельной деятельности учаще­
гося и практического ее осуществления в ситуации обучения 
(усвоения). 
По содержанию и структуре можно выделить две основные 
группы познавательных задач: 
1) задачи, которые стимулируют у учащихся потребность в 
овладении специальными знаниями и умениями как "техническим" 
компонентами способа деятельности; 
2) задачи, которые порождают у учащегося потребность в 
познании и открытии нового знания или способа деятельности и 
тем самым стимулируют у учащегося активный познавательный по­
иск. 
При решении задач первого типа учащийся воспроизводит 
усвоенный или усваиваемый материал безотносительно к характеру 
построения способа действий. Каждое отдельно взятое его 
действие стимулируется преподавателем. Преподавателем же зада­
ется общая цель деятельности и частные цели каждого действия в 
отдельности. Центральным моментом обучения является здесь фор­
мирование у учащегося умения проанализировать условия познава­
тельной задачи на предмет "актуализации" соответствующего 
способа выполнения действий и определения средств ее решения. 
В основе выполнения действий второй группы лежит умение 
учащегося выделять предметы и действия в их взаимосвязи и тем 
самым предвосхищать связи между средствами, предметом и ре­
зультатом деятельности. 
Благодаря этому, знания, способы действия и деятельность в 
целом воспринимаются учащимся уже не только как подлежащий 
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усвоению материал, но и как основа для личной ориентировки в 
выполняемой деятельности. Актуализация ранее усвоенных и вновь 
приобретаемых знаний осуществляется здесь на основе постоянно­
го соотнесения известного с неизвестным, а поиск одновременно 
ориентирован и на достигнутый, и на заданный уровень знаний. 
Предмет и средства деятельности в этой системе достигают 
своего полного единства на основе самостоятельной постановки 
учащимся цели деятельности. 
В структуре познавательной деятельности учащегося действия 
первой группы при обязательном соблюдении принципа сознатель­
ности обучения осознаваемы, но не контролируемы со стороны 
учащегося. Действия же второй группы - актуально осознаваемы, 
и сознательно-^контролируемы учащимся. 
Действия, осознаваемые, но не контролируемые, характеризу­
ются тем, что они выполняются учащимся не будучи его не­
посредственной целью. Они составляют содержание той деятель­
ности, которую условно можно назвать деятельностью, выполняе­
мой учащимся в сотрудничестве с преподавателем. Вслед за Л.С. 
Выготским ее можно назвать "стадией совместного действия". Эти 
действия отражают структуру несамостоятельной учебно-трениро­
вочной деятельности. 
Действия же, актуально-осознаваемые учащимся, являются са­
мостоятельными. Они всегда сознательно-контролируемы, так как 
способы их выполнения полностью осознаются учащимся. 
Самостоятельная деятельность учащегося, по мнению П.И.Пид-
касистого (1978), в какой бы форме она ни выступала, всегда 
имеет единое основание в процессе обучения - индивидуальное 
познание. Оно базируется на трех видах деятельности учащегося: 
1) деятельности по усвоению понятий, теорий, закономер­
ностей или применению готовой информации в знакомых ситуациях 
обучения; 
2) деятельности, целью которой является определение воз­
можных модификаций действия усвоенных закономерностей в изме­
ненных условиях ситуации обучения; 
3) деятельности, направленной на самостоятельное открытие 
закономерностей. 
ся: 
Основными критериями самостоятельной деятельности являют-
1) соответствие содержания процесса учения непосредствен­
ной цели познавательных действий, выполняемых учащимся; 
2) коррелирование (соотнесенность) содержания с мотивом 
совершаемого учащимся процесса. 
Анализ специфики учебного познания позволяет выделить че­
тыре уровня познавательных действий в структуре самостоятель­
ной деятельности учащихся. Внешне они проявляются в виде: 
1) действий на узнавание, различение и установление подо­
бия между объектами, в ходе которых решающую роль играет при­
поминание; 
2) действий по осмысливанию структуры изучаемого материа­
ла, по описанию и анализу действий с объектом изучения и т.п.; 
3) действий по варьированию системы свойств, признаков 
познаваемого объекта в измененных ситуациях, материала и усло­
вий задачи для самостоятельного оперирования обобщенными тео­
ретическими понятиями; 
4) действий по актуализации и переносу усвоенных знаний 
(способов деятельности) на решение нового круга задач. 
Самостоятельная работа выступает в обучении в качестве 
специфического педагогического средства организации и управле­
ния самостоятельной деятельностью учащихся. 
В теории и практике встречаются самые разнообразные опре­
деления самостоятельной работы. Одни исследователи, отождест­
вляя ее с самостоятельной деятельностью, считают, что самосто­
ятельная работа в структуре учебного процесса в вузе выступает 
в системе лекционных и практических занятий, лабораторных ра­
бот и семинаров в виде восприятия и самостоятельного осмысле­
ния студентами сообщаемой преподавателем информации, воспроиз­
ведения ее, применения для решения конкретных задач. 
Другие самостоятельной работой студентов считают только 
ту, в которой учащийся без помощи преподавателя самостоятельно 
продумывает, анализирует и обобщает учебный материал, проверя­
ет свои выводы и результаты. 
Третьи все свое внимание концентрируют на разделение учеб­
ной нагрузки учащихся на обязательные занятия и внеаудиторную 
работу, рассматривая только последнюю как самостоятельную. 
Четвертые выделяют как аудиторные, так и внеаудиторные ви­
ды самостоятельных работ: 
1) аудиторная (обязательная) самостоятельная работа: на 
лекциях и практических занятиях; 
2) аудиторная (факультативная) самостоятельная работа: на 
лабораторных занятиях и семинарах, НИРС; 
3) внеаудиторная самостоятельная работа: групповая, инди­
видуальная , мае с овая. 
Таким образом, самостоятельная работа классифицируется в 
соответствии тем или иным определением, взятым за исходное. 
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ак, одни исследователи определяют типологию самостоятель­
ных работ в зависимости от учебной, научной и общественной де­
ятельности студентов. Отсюда и три типа самостоятельной рабо­
ты: учебная, научная и общественная (Гапонов, 1969). 
Другие исследователи исходят из структуры учебного про­
цесса, в которой учебное время учащихся разделяется на обяза­
тельные занятия и дополнительное время на самоподготовку, и 
выделяют два типа самостоятельной работы: обязательную, кото­
рая проводится в процессе учебных занятий и подготовки к ним, 
и дополнительную, которая осуществляется сверх обязательной 
академической работы по специальному учебному плану, исходя из 
личных интересов и склонностей учащихся (Архангельский, 1974). 
Третьи решают этот вопрос, исходя из анализа мышления и 
индивидуального познания студента в обучении, из взаимосвязи и 
единства мышления и знания как составных компонентов познава­
тельного процесса, рассматривая понятие "самостоятельная рабо­
та" как процесс, характеризующийся наличием в нем следующих 
звеньев (Пидкасистый, 1978): 
1) выделение цели деятельности; 
2) определение предмета деятельности; 
3) выбор средств деятельности. 
В этом процессе самостоятельная работа как средство орга­
низации учебного или научного познания студента выступает в 
своем двуедином качестве. С одной стороны, это учебное зада­
ние, то есть то, что должен выполнять учащийся, объект его де­
ятельности. С другой стороны, самостоятельная работа - это 
форма проявления учащимся определенного способа деятельности 
по выполнению соответствующего учебного задания. 
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^аким образом, согласно этой точке зрения, которая нам ка­
жется наиболее справедливой, самостоятельная работа - это та­
кое средство обучения, которое: 
- в каждой конкретной ситуации усвоения соответствует 
конкретной дидактической цели и задаче; 
- формирует у учащегося на каждом этапе его движения от 
незнания к знанию необходимый объем и уровень знаний, навыков 
и умений для решения конкретных задач и соответствующего прод­
вижения от низших к высшим уровням мыслительной деятельности; 
- вырабатывает у учащегося психологическую установку на 
самостоятельное систематическое пополнение своих знаний; 
- является важнейшим орудием педагогического руководства и 
управления самостоятельной познавательной деятельностью учаще­
гося в процессе обучения. 
Следовательно, самостоятельная работа выступает в качестве 
специфического педагогического средства организации и управле­
ния самостоятельной деятельности учащегося в учебном процессе, 
который должен включать и предмет и метод учебного познания. 
Предметом познавательной деятельности в любом виде учебного 
труда является не источник знания и не дидактическое назначе­
ние самостоятельной работы, а задача, включенная в тот или 
иной вид самостоятельной работы. Ситуация задачи и определяет 
характер, своеобразие мышления. Таким образом, сущность са­
мостоятельной работы определяется особенностями познавательных 
задач, воплощенных в конкретное содержание типов и видов са­
мостоятельной работы. 
Исходя из данного определения самостоятельной работы, вы­
деляют следующие ее виды (Пидкасистый, 1978): 
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1) самостоятельные работы по образцу (воспроизводящие); 
2) реконструктивно-вариативные самостоятельные работы; 
3) частично-поисковые или эвристические самостоятельные 
работы; 
4) творческие (исследовательские) самостоятельные работы. 
Познавательная деятельность учащихся при выполнении восп­
роизводящих самостоятельных работ направлена на то, чтобы вни­
мательно прослушать (прочитать), запомнить и воспроизвести оп­
ределенную информацию. Эта деятельность осуществляется учащи­
мися всех без исключения учебных дисциплин. 
Выполняя реконструктивно-вариативные самостоятельные рабо­
ты, учащийся сталкивается с необходимостью преобразований, ре­
конструкций, обобщений, привлечения ранее приобретенных зна­
ний. Этот вид самостоятельной работы заставляет учащихся не 
только воспроизводить отдельные функциональные характеристики 
знаний, но и структуру этих знаний в целом. 
Исходя из многочисленных исследований дидактов и методис­
тов, оказалось возможным сформулировать основные требования к 
проведению самостоятельных работ учащихся (Студенова, 1967): 
1) соответствие содержания самостоятельных работ требова­
ниям учебных программ; 
2) посильность самостоятельных работ для учащихся; 
3) соблюдение принципа сознательности при их выполнении; 
4) организация самостоятельных работ в определенной систе­
ме; 
5) подготовка учащихся к выполнению самостоятельных работ: 
а) точное, четкое инструктирование о целях и задачах рабо­
ты; 
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б) вооружение их необходимыми техническими и организацион 
ными навыками; 
в) постановка перед учащимися такой задачи, разрешение ко­
торой потребовало бы от них умственных усилий; 
г) соблюдение дозировки времени, отведенного на выполнение 
самостоятельного задания. 
6) обязательная проверка выполнения учащимися самостоя­
тельной работы; 
7) выработка навыков самоконтроля во время работы; 
8) осуществление индивидуального подхода к учащимся в про­
цессе организации самостоятельной работы и др. 
В педагогической литературе наблюдаются различные подходы 
и попытки совершенствовать пути организации самостоятельной 
работы учащихся. Одни авторы предлагают дифференцировать са­
мостоятельную работу учащихся (М.М.Алиева, Т.В.Аренова, 
М.А.Мартынович), другие - индивидуализировать (Н.И.Чиканцева, 
Н.В.Промоторова, С.Ю.Николаева, Г.М.Бурденюк), третьи - прог­
раммировать ее (Е.А.Калер, М. М. Букарева, Т.А.Ильина, Е.И.Маш-
биц, Е.С.Полат), четвертые (Г.Дурдымурадов) предлагают смешан­
ные индивидуально-групповые формы самостоятельной работы, по­
нимая под ними такой вид организации самостоятельной работы, 
при которой учебная работа отдельных групп учащихся осущест­
вляется при совместной (групповой) самостоятельности, а учеб­
ная работа отдельных индивидов протекает при полной индивиду­
альной самостоятельности. 
Каждый из видов самостоятельной работы предполагает педа­
гогическое воздействие. Оно осуществляется преподавателем как 
непосредственное, целенаправленное обучение учащихся самостоя-
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тельной работе и опосредованное управление через учебные мате 
эиалы и программы. 
Эффективность самостоятельной работы во многом зависит от 
того, каким образом осуществляется контроль. Он может реализо-
вываться через взаимодействие учащегося с преподавателем, с 
учащимся-партнером, с учебными материалами, содержащими ключи 
и инструкции, с техническими средствами обучения. При этом 
очень важно, чтобы контроль стимулировал студентов к активной 
самостоятельной деятельности. 
Компьютеризированные формы самостоятельной работы призваны 
прежде всего создать оптимальные условия для эффективного ус­
воения учебного материала, так как это залог всякого успешного 
обучения. Самостоятельная работа в условиях использования 
компьютера становится управляемой, корректируемой, контролиру­
емой, а также адаптируемой к индивидуальным особенностям обу­
чаемых (В.В.Одегова, Э.Л.Носенко), следовательно можно гово­
рить о ее новой форме - компьютеризированной самостоятельной 
работе. 
§2 Дидактико-психологические предпосылки использования 
мультимедиа как средства интенсификации 
и индивидуализации обучения 
Многие специалисты (Ляудис, 1985; Тихомиров, 19866; Проко-
лиенко, 1986; Монахов, 1988; Савельев, 1988; Нокс, 1990; 
Рарег!:, 1980 и др.) полагают, что компьютер позволит осущест­
вить качественные изменения и в системе образования, включая и 
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обучение иностранным языкам. Подобные утверждения не лишены 
оснований, поскольку базируются на знании специфики компьютера 
как новейшего типа технических средств обучения. 
Как известно, пригодность технических средств обучения и 
контроля для использования на занятиях по иностранному языку 
до появления компьютера определялась по следующим критериям: 
во-первых, они должны были способствовать повышению произ­
водительности труда и эффективности учебного процесса, 
во-вторых, обеспечивать немедленное и постоянное подкреп­
ление правильности действий каждого учащегося, 
в-третьих, повышать сознательность и интерес к изучению 
языка, 
в-четвертых, обеспечивать оперативную обратную связь и по­
операционный контроль действий всех обучаемых, 
в-пятых, обладать возможностью быстрого ввода ответов без 
длительного их кодирования и шифрования (Калер, 1984). 
Из всех существующих ТСО (более 2500 видов) компьютер наи­
лучшим образом отвечает всем этим требованиям, значительно 
расширяя их диапазон (Машбиц, 1988; Носенко, 1988; Азимов, 
1989; Фадеев, 1990, 1992; Компьютеры . . ., 1990; Ма1апс1а1п, 
1985 и др.): 
1. Компьютер, обладая значительным объемом памяти, позво­
ляет воспринимать, хранить и оперативно использовать большие 
массивы учебной информации (тексты, различные словари на раз­
ных языках, упражнения, образцы, рисунки, фотографии и даже 
звуковую информацию). 
2. Компьютер значительно расширяет возможности предъявле­
ния учебной информации. Применение мультимедиа, органически 
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сочетающих в себе лучшие достижения графики, цвета, мультипли­
кации, звука, возможность управлять такими видами ТСО, как ви­
деомагнитофоны, магнитофоны и синтезаторы речи, - все это в 
разумном сочетании оказывает благоприятное влияние на учебный 
процесс. 
3. Компьютер является интерактивным средством обучения, 
обеспечивающим связь с обучаемым в диалоговом режиме. Высокое 
быстродействие компьютера позволяет ему выдавать сообщения с 
задержкой не более 1 - 3 секунд, следовательно, компьютер в 
известной степени может имитировать общение на естественном 
языке. 
Компьютер способен не только предъявлять учебный материал 
и фиксировать ответы учащихся, но и определенным образом обра­
батывать, анализировать их и принимать соответствующие реше­
ния. 
4. Компьютер обеспечивает всесторонний (текущий, рубежный, 
итоговый) контроль за деятельностью учащихся, обеспечивая при 
этом гибкость управления учебным процессом. Преподаватель при 
этом освобождается от трудоемкой и рутинной работы, имеет воз­
можность больше времени уделять творческим аспектам работы с 
учащимися. Экономия времени преподавателя, затрачиваемого на 
контроль, при компьютерном обучении составляет 63% (Калер, 
1982). 
Участие преподавателя в разработке компьютерных программ 
повышает его квалификацию, так как он вынужден многие вопросы 
решать на гораздо более высоком уровне, чем при обычном обуче­
нии. Кроме того, автоматизация контроля позволяет обеспечивать 
более полную и всестороннюю проверку уровня обученности уча-
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щихся. 
Компьютерный контроль значительно экономит учебное время, 
так как с его помощью осуществляется одновременная проверка 
знаний всех учащихся учебной группы. Эту особенность компь­
ютерного контроля отмечают практически все специалисты, ког­
да-либо сталкивавшиеся с компьютерным обучением. Так, по дан­
ным Ьоз Агсоз Ь.М. и Е.Уапо (1978), группа из 150 студентов 
может быть протестирована всего за 18 минут, при этом каждый 
студент ответит на 15 вопросов. 
В работе И.И.Антоновой и Л.Н.Рыжовой (1985) отмечается. 
что учащийся при компьютерном контроле затрачивает на перевод 
десяти слов с русского языка на английский и наоборот от двух 
до четырех минут, то есть перевод ста слов осуществляется за 
20 - 40 минут. 
Компьютер также способствует повышению объективности конт­
роля, так как для него все учащиеся равны, ответы каждого из 
них он оценивает по четким одинаковым критериям, избегая тем 
самым присущего отдельным преподавателям субъективизма. Среди 
учащихся практически никто не сомневается в объективности и 
правильности оценок, выставляемых компьютером. 
5. Компьютер позволяет в автоматическом режиме без наруше­
ния естественного хода компьютерного урока накапливать и ана­
лизировать всестороннюю статистическую информацию о ходе учеб­
ного процесса. При этом учитываются самые различные параметры: 
1) время, затраченное каждым учащимся на работу со всей 
программой, ее отдельным блоком или конкретным заданием; 
2) количество ошибок; 
3) количество правильных ответов; 
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4) количество попыток при выполнении конкретных заданий; 
5) количество обращений за помощью к тем или иным информа­
ционно-справочным режимам. 
Кроме того, компьютер может фиксировать все ошибки уча­
щихся, определенным образом их классифицировать, выявлять наи­
более частотные и типичные. 
В случае необходимости в программы могут вноситься и дру­
гие статистические параметры, например, при обучении чтению 
будет значимым такой показатель, как скорость чтения, при ау­
дировании - скорость восприятия звучащей речи. Результаты ста­
тистических подсчетов компьютер выдает сразу же после заверше­
ния работы с программой. 
Следует также отметить, что статистическая информация мо­
жет быть выведена как на экран, так и на бумагу в любом удоб­
ном для пользователя виде (цифровые табличные данные, графики, 
гистограммы, схемы и др.). 
По каждому учащемуся в компьютерной базе данных может хра­
ниться статистика за весь период обучения, что позволяет как 
преподавателю, так и самому учащемуся проследить динамику фор­
мирования знаний, умений и навыков. Преподаватель на основе 
статистических данных и учета типичных ошибок учащихся имеет 
возможность вносить соответствующие коррективы как в компь­
ютерные программы, так и в традиционные аудиторные занятия, 
уделяя больше внимания тем темам и разделам курса, в которых 
учащимися допущен наибольший процент ошибок. Для учащихся ста­
тистика - конкретное указание на те аспекты, которые необходи­
мо наиболее тщательно проработать в ходе дальнейшей самостоя­
тельной работы с программой. 
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6. Использование компьютера открывает широкие возможности 
для развития принципиально нового вида самостоятельного обуче­
ния, которое в этих условиях становится управляемым, контроли­
руемым и адаптированным к индивидуальным особенностям обучае­
мого (Носенко, 1988). В ряде работ (см., например: Сердюков, 
1985) справедливо отмечается тот факт, что при обучении иност­
ранным языкам автоматизация самостоятельной работы учащихся 
важна в значительно большей степени, чем при обучении любой 
другой дисциплине. Именно компьютер позволяет преподавателям 
решить такую существенную проблему, как самостоятельное форми­
рование лексико-грамматических навыков, то есть учащиеся полу­
чают возможность самостоятельно закрепить и активизировать 
объясненный преподавателем материал. Компьютер при этом высту­
пает самым терпеливым педагогом, способным сколько угодно пов­
торять любое задание, добиваясь правильного ответа и, в конеч­
ном счете, автоматизации отрабатываемого навыка. 
Активная самостоятельная работа с компьютерными программа­
ми обеспечивает, в свою очередь, успешную деятельность на 
последующих аудиторных занятиях. Таким образом, компьютер 
выступает как одно из средств "целостной, рациональной и эф­
фективной" (Методика, 1990, с.153) методической системы обуче­
ния иностранному языку. 
7. Изучение и учет в учебном процессе индивидуальных осо­
бенностей каждого ученика с целью повышения качества и резуль­
тативности его учебной работы, развития его творческих способ­
ностей рассматривается как одна из важнейших задач современно­
го обучения (Методика, 1990). 
Компьютер позволяет успешно решить проблему а д а п т и в-
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н О с т И учебного материала к индивидуальным особенностям 
учащихся. Качество и результативность работы компьютерной 
программы во многом определяется ее способностью адаптиро­
ваться к каждому конкретному учащемуся. Хорошая компьютерная 
программа предлагает не только несколько уровней изложения од­
ного и того же учебного материала, информационных справок и 
заданий, но и учитывает тип характера учащегося, его индивиду­
альные психологические особенности, в соответствии с которыми 
и предъявляет учащемуся учебную информацию. Тем самым страте­
гия и ход обучения в подобных программах адаптируются под каж­
дого конкретного учащегося, который ощущает при этом присталь­
ное внимание и максимальное "дружелюбие" со стороны компьюте­
ра. Общеизвестно, что в условиях традиционного обучения данная 
проблема до сих пор не нашла адекватного решения. 
8. Компьютер позволяет усилить мотивацию учения, которая, 
как известно, имеет решительное значение для активизации всех 
психических процессов - мышления, восприятия, усвоения. Повы­
шению интереса к учебе и изучаемому предмету нередко 
способствует сама новизна работы с компьютером. Занятия в 
дисплейном классе вызывают у учащихся ярко выраженный эмоцио­
нальный подъем. Работая с компьютером, учащийся имеет возмож­
ность применять полученные ранее знания, опираться на них для 
получения новых знаний. 
Огромные резервы повышения интереса к изучаемому предмету 
скрыты в игровом обучении, по-новому реализуемому на компьюте­
ре, который позволяет создавать самые различные обучающие иг­
ры. 
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9. Использование компьютера снимает такой отрицательный 
фактор, как ответобоязнь (Виленкин, 1988). Во время традицион­
ных аудиторных занятий различные факторы (дефекты произноше­
ния, страх допустить ошибку, неумение вслух формулировать свои 
мысли и т.п.) не позволяют многим учащимся показать свои ре­
альные знания. Оставаясь же "наедине" с дисплеем, учащийся, 
как правило, не чувствует скованности и старается проявить 
максимум своих знаний. При этом у учащегося нередко возникает 
мотив соревнования с компьютером, желание исправить допущенные 
ошибки (Психологические проблемы автоматизации 1987). 
Учащиеся, обучавшиеся с помощью компьютера, отмечают, что не 
чувствуют никакого дискомфорта, зная, что всегда могут полу­
чить исчерпывающую справку и исправить ошибку (Маё1с1зоп, 1978; 
АХйешап, 1978). 
Компьютерная программа, как правило, подводит учащихся ли­
бо к самостоятельному решению поставленной задачи, либо наг­
лядно демонстрирует ее решение, избегая при этом различных 
нравоучений и порицаний, нередко свойственных преподавателям. 
10. Компьютер активизирует работу учащихся, активно вовле­
кает их в учебный процесс, практически исключая основной недо­
чет традиционной системы обучения, которая нередко не обеспе­
чивает активного включения всех учащихся в учебную деятель­
ность. При этом учащийся выступает не только в роли объекта, 
направляемого компьютером, но и сам получает возможность уп­
равлять компьютером, задавая ему желаемые режимы обучения, не­
обходимый материал, предпочтительные форму, темп и способ из­
ложения материала. Это индивидуализирует процесс обучения, де­
лает его избирательным и личностно-ориентированным. 
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1 1 . Применение компьютера значительно повышает интенсив­
ность учебного процесса. "Интенсифицировать учебный процесс -
значит добиться его "производительности" без увеличения коли­
чества часов, отводимых на данный учебный предмет" (Лапидус, 
1970, с.З). Многие авторы отмечают, что использование компь­
ютера приводит к значительному сокращению сроков обучения 
(А1рег1;, ВП7.ег, 1970; Кегёизоп, 1970; Ве1ёпап, Випсап, 1978; 
Н1гзс11ЬиП1, 1980; Вигпз, Вогетап, 1981; Вапёег1;-Вгошз, 1985; 
Кожевникова, 1991; Фадеев, 1992). 
Наиболее убедительные доказательства эффективности компь­
ютерного обучения приведены в работе Дж. Калика (КиИк, 1980), 
в которой было проанализировано 312 исследований и доказано, 
что компьютер дает выигрыш как во времени, так и в качестве 
усвоения материала. В ряде исследований отмечается, что при 
использовании компьютера обучение конкретному предмету ускоря­
ется в 1,5 - 2 раза. За одно и то же время при работе с компь­
ютером учащийся может выполнить в 2 - 5 раз больше заданий, 
чем при безмашинном обучении (Зубов, 1989). Производительность 
труда обучаемого в первом случае возрастает в 2,4 раза, а эко­
номия его времени составляет 58% (Калер,1982). 
При компьютерном обучении усваивается гораздо большее ко­
личество материала, чем это делалось за одно и то же время в 
условиях традиционного обучения. Например, объем в 2000 - 3000 
слов пассивного запаса усваивается за 10 - 15 дней обучения с 
помощью персонального компьютера против 1 , 5 - 2 лет системати­
ческих занятий традиционными методами (Молодчик, 1987). Срав­
нение с контрольными группами, занимавшимися без использования 
компьютера, показывают, что материал, кроме того, усваивается 
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прочнее (Фадеев, 1992). Качество обучения теоретическим 
дисциплинам с помощью компьютера возрастает на 17%, а при вы­
работке практических навыков - на 36% (Зубов, 1989). 
12. Работа на компьютере оказывает определенное воспита­
тельное значение, так как учащиеся привыкают к точности, акку­
ратности и добросовестности при выполнении компьютерных зада­
ний и упражнений, поскольку компьютер постоянно контролирует 
самостоятельную работу учащегося и неустанно сигнализирует о 
малейшей ошибке. Учащиеся на практике убеждаются, что при изу­
чении языка не может быть мелочей и что даже очень незначи­
тельные ошибки создают реальные помехи для коммуникации. 
Таким образом, выгоды от внедрения компьютеров в обучение 
очевидны, и поэтому несостоятельны те устаревшие и укоренивши­
еся педагогические традиции, служащие во многом "питательной 
средой, на которой вызревает, если можно так выразиться, сов­
ременный педагогический "луддизм", рассматривающий технические 
средства не как необходимые условия интенсификации учеб­
но-воспитательного процесса, а как основной источник понижения 
качества образования" (Психолого-педагогические основы 
1987, с. 20). 
Все вышесказанное позволяет нам сделать вывод о том, что 
компьютер с дополнительными устройствами (мультимедиа) явля­
ется техническим средством, наиболее подходящим для интенсифи­
кации процесса самостоятельной работы при обучении иностранным 
языкам и русскому языку как иностранному в частности. 
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§3 Компьютерная система самостоятельной работы 
по русскому языку "ВМЬС" 
3.1 Лексические навыки как объект автоматизации 
с помощью мультимедиа. 
Обучение любому иностранному языку, как известно, немысли­
мо без формирования прочных лексических навыков. Положительные 
результаты при обучении чтению и аудированию зависят прежде 
всего от степени сформированности навыков, лежащих в основе 
этих умений, и, в первую очередь, от сформированности лекси­
ческих навыков. 
Анализ феномена навыка в структуре общей (любой) деятель­
ности (С.Л.Рубинштейн, А.Н.Леонтьев, Е.В.Гурьянов, А.В.Пет­
ровский и др.), а также анализ феномена речевого навыка в 
структуре речевой деятельности (Б.В.Беляев, В. А. Бухбиндер, 
Л.Г.Воронин, П.Б.Гурвич, И. А. Зимняя, Л. Б. Ительсон, С.Ф.Шати­
лов, Е.И.Пассов и др.) позволяет нам. не вдаваясь в дискуссию 
по данному вопросу, принять точку зрения С.Ф.Шатилова, который 
полагает, что речевой навык есть не что иное, как автоматизи­
рованные аспектные (грамматические, лексические, фонетические) 
компоненты коммуникативных умений (1985). Исходя из данной 
концепции, мы можем говорить об автоматизированных речевых 
операциях - грамматических, лексических, фонетических в разных 
видах речевой деятельности. 
Будучи аспектными, речевые навыки всегда функционируют в 
единстве друг с другом в составе коммуникативных умений гово­
рения, аудирования, чтения и письма. 
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Совершенно очевидны принципиальные различия между природой 
навыков и умений в разных видах речевой деятельности, невоз­
можность их механического переноса из одного в другой при всей 
их естественной взаимосвязи (Методика, 1990). Однако лекси­
ческий навык является непременным компонентом всех видов рече­
вой деятельности. 
Под лексическими навыками в рецептивных видах речевой дея­
тельности (аудировании и чтении) мы^ вслед за С.Ф.Шатиловым 
(1985) подразумеваем навыки, которые реализуются в речевых 
операциях: опознания слов и значений на основе речевых связей 
слуховых образов слов, в том числе терминологических, и их 
употребления (ситуативного и контекстного) в устной речи или 
опознания их графических образов и понимания значений в пись­
менной речи при чтении текстов разных стилей, в том числе на­
учного. 
Таким образом, можно выделить два уровня лексических навы­
ков в рецептивных видах речевой деятельности: сенсомоторный и 
семантический. Первый реализуется в операциях, обеспечивающих 
действия механизмов восприятия - сличения - узнавания: зву-
ко-буквенный анализ и синтез, антиципация на уровне восприя­
тия, догадка при восприятии формы, выдвижение гипотезы на 
уровне восприятия и ее коррекция. 
Второй включает данные сенсомоторного уровня, а также 
смысловую и контекстуальную догадку, антиципацию на уровне по­
нимания, выдвижение гипотезы на уровне понимания и ее коррек­
цию. 
Узнавание, как отмечают психологи (см., например: Кулак, 
1981), является отражательным оживлением хранившейся в памяти 
- 35 -
информации. Когда мы повторно воспринимаем тот или иной объ­
ект, возникающий образ в оперативном поле мозга через сличи­
тельную функцию мозга оживляет все сходные образы, имеющиеся в 
памяти. В этом процессе участвуют две корковые функции: отра­
жательная, которая создает первичный образ в оперативном поле 
мозга, и сличительная, возбуждающая хранившуюся в памяти сход­
ную информацию. Ведущей функцией мозга в процессе узнавания 
является сличительная функция, которая обусловливает основные 
закономерности развития этого процесса. 
Другими словами, отражательная функция осуществляет пер­
вичное, непосредственное отражение явлений, а сличительная -
вторичное, апперцептивное отражение тех же самых явлений 
действительности. 
Понимание отдельной лексической единицы при чтении являет­
ся результатом ее быстрого узнавания читающим, то есть мгно­
венного соотнесения воспринимаемого им графического комплекса 
с соответствующим слухомоторным образом и определенным значе­
нием. Это узнавание возможно, если в хранилище долговременной 
памяти читающего имеется соответствующий эталон (Фоломкина, 
1987). 
Н.И.Жинкин следующим образом характеризует узнавание слова 
при чтении: "... полное слово принимается не по элементам, а 
по ансамблю его звуковых и зрительных компонентов... . Некото­
рые из его элементов могут не замечаться и все же будут 
восстановлены по общей конфигурации целого" (1958, с.358). 
Следовательно, необходимо, чтобы слово запечатлелось в памяти 
учащегося как целостная единица, а владение ею было бы доведе­
но до уровня абсолютного узнавания, то есть такого, когда оно 
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узнается мгновенно и независимо от контекста и формы, в кото­
рой встречается, иначе говоря, доведено до уровня автоматизма. 
Во многом сходные процессы происходят и при аудировании, 
только в этом случае понимание отдельной лексической единицы 
является результатом ее быстрого узнавания слушающим, то есть 
мгновенного соотнесения воспринимаемого им звукового комплекса 
с соответствующим графическим образом и определенным значени­
ем. 
Для лексического навыка, как и для любого другого, харак­
терны такие свойства, как автоматизированность, гибкость и 
прочность. Автоматизированность возникает в результате многок­
ратного выполнения одной и той же операции. Физиологической 
основой автоматизма, по мнению И.П.Павлова, является стерео­
тип. Закрепление нервных путей в результате повторения "приво­
дит к точной локализации процесса возбуждения в определенных 
нервных структурах. Дифференцированное торможение до предела 
концентрирует процесс возбуждения. Образуются системы условно-
рефлекторных связей с хорошо проторенными переходами от одной 
системы к другой, что значительно сокращает время реакции" 
(Общая психология, 1973, с. 106). 
Формирование лексических навыков, обладающих всеми указан­
ными свойствами, возможно лишь в результате последовательной 
тренировки, стадии которой по-разному выделяются в методи­
ческой литературе. 
Согласно одной концепции выделяются два этапа: этап форми­
рования (первичной автоматизации) и этап совершенствования. Мы 
же разделяем точку зрения С.Ф.Шатилова (1985), который, осно­
вываясь на психологической схеме основных этапов формирования 
- 37 -
навыков и учитывая специфику речевых навыков как автоматизиро­
ванных операций при выполнении речевых действий, выделяет три 
этапа: 
1) Ориентировочно-подготовительный, на котором учащиеся 
знакомятся с новым лексическим явлением и выполняют первичные 
речевые и языковые операции по образцу, либо с опорой на пра­
вило, либо без правила. На этом этапе создается ориентировоч­
ная основа как необходимое условие для последующего формирова­
ния навыка. 
2) Стереотипизирующе-ситуативный этап, на котором начина­
ется автоматизация постоянных компонентов речевого действия в 
тождественных и аналогичных ситуациях, когда тренируемые язы­
ковые явления остаются константными, повторяющимися без су­
щественных изменений. Необходимость этого этапа очевидна, по­
тому что если операция каждый раз будет выполняться по-разно­
му, то она не сможет упрочиться и выполняться достаточно авто-
матизированно и правильно. 
3) Варьирующе-ситуативный этап, цель которого заключается 
в дальнейшей автоматизации речевых операций и формировании ла­
бильных свойств навыка, его гибкости путем выполнения действия 
в вариативных речевых ситуациях. 
Психофизиологическая основа динамического речевого стерео­
типа создается, таким образом, на двух последних этапах. 
Стадиальность формирования речевых навыков в условиях 
группового обучения требует постоянного контроля со стороны 
преподавателя за деятельностью каждого учащегося. Однако при 
традиционном обучении преподаватель имеет дело с таким коли­
чеством информационных потоков, которое равно числу обучаемых. 
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стественно, что одновременная обработка всей информации прак­
тически исключена. Это обстоятельство, помноженное на дефицит 
учебного времени, нередко приводит к тому, что определенная 
часть материала неизбежно остается неавтоматизированной у от­
дельных учащихся. 
Компьютер же как новейшее техническое средство обучения 
обладает возможностью выполнять целый ряд функций, реализуемых 
преподавателем. Основными среди них являются следующие: 
1) предъявление и объяснение учащимся учебного материала: 
2) показ деятельности, в которой учащийся должен использо­
вать этот материал; 
3) управление процессом формирования знаний, умений и на­
выков. 
Совершенно очевидно, что для управления процессом формиро­
вания знаний, умений и навыков компьютеру, как и преподавате­
лю, необходимо решать и ряд более частных задач (Талызи­
на, 1985): 
1) предъявление учащимся заданий и упражнений; 
2) контроль за деятельностью каждого учащегося; 
3) анализ ошибок, полученных в ходе контроля; 
4) корректировка ошибок. 
Как справедливо отмечают многие исследователи (Талызина, 
1985; Фадеев, 1992 и др.), в условиях массового обучения ана­
лиз и корректировка ошибок осуществляется компьютером гораздо 
более эффективно, чем при традиционном обучении. 
При этом компьютер позволяет осуществлять одновременную 
оперативную обработку всей информации, поступающей от каждого 
учащегося учебной группы. 
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Если раньше диалог между учащимся и компьютером можно было 
определить как обмен информацией между вычислительной системой 
и пользователем, осуществляемый с помощью интерактивного тер­
минала в письменной (печатной) форме, то создание мультимедиа 
позволяет теперь компьютеру произносить не только отдельные 
слова, но и тексты любого объема. 
Учитывая этот факт, следует признать, что наиболее це­
лесообразной сферой приложения компьютера как технического 
средства, усиливающего традиционную систему обучения и са­
мостоятельной работы, являются виды речевой деятельности, име­
ющие в своей основе как письменную, так и звуковую форму, то 
есть чтение и аудирование. Это еще раз подтверждает правомер­
ность выделения лексических навыков чтения и аудирования в ка­
честве объекта автоматизации с помощью компьютера. 
Таким образом, компьютер, являясь автоматизированным 
средством, индивидуализирующим обучение, наиболее полно отве­
чает задаче автоматизации лексических навыков чтения и аудиро­
вания при самостоятельной работе. 
3.2 функциональное назначение и принципы построения 
системы "ВМЕС". 
Выделив лексические навыки чтения и аудирования как объект 
автоматизации при самостоятельной работе, мы тем самым вплот­
ную подошли к решению проблемы о необходимой конфигурации 
системы самостоятельной работы с использованием мультимедиа. 
Поскольку данная система должна быть средством, дополняю­
щим и усиливающим традиционную методику преподавания русского 
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языка как иностранного, то есть служить главным помощником 
преподавателя во внеучебное время, то с нашей стороны будет 
естественным наделить ее такими функциями, которые бы, не дуб­
лируя основных функций преподавателя, вместе с тем способство­
вали бы эффективной самостоятельной работе студентов. 
Совершенно очевидно, что ориентировочно-подготовительный 
этап, на котором учащиеся знакомятся с новыми лексическими яв­
лениями и выполняют первичные речевые и языковые операции, 
следует полностью сохранить за преподавателем. 
Стереотипизирующе-ситуативный же этап, на котором начина­
ется автоматизация постоянных компонентов речевого действия в 
тождественных и аналогичных ситуациях, на наш взгляд, идеально 
подходит для того, чтобы переложить его в значительной степени 
на компьютерную систему. 
Чтобы успешно выполнять данную задачу, система "ВМЬС" 
должна обладать: 
1) мощной текстовой базой в письменном (для чтения) и уст­
ном (для аудирования) виде, 
2) базой разнообразных упражнений, соответствующих данным 
видам речевой деятельности, 
3) развитой системой помощи, доступной студенту в любой 
момент, 
4) блоком графической и звуковой наглядности, усиливающим 
воздействие на студентов, 
5) блоком лингвистических игр, призванных служить 
средством релаксации учащихся, 
6) блоком статистики, отражающим успехи каждого учащегося, 
7) блоком редактирования, позволяющим преподавателю опера-
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тивно менять наполнение текстовой базы и базы упражнений. 
Таким образом, в общем виде система "ВМЬС" может быть 
представлена следующей схемой (рис.1). 
При создании прикладной системы мультимедиа перед разра­
ботчиком непременно встает чрезвычайно важная проблема - соз­
давать ли самому полностью всю систему или же воспользоваться 
готовым программным обеспечением, максимально полно учитываю­
щим наиболее оптимальное сочетание различных видов информации, 
задействованной в учебном процессе, то есть текста, графики, 
видео и звука. 
Нами было принято решение использовать для этой цели 
программное обеспечение фирмы "Азуте1;г1х Тоо1Ьоок", которое 
работает в интерфейсной оболочке популярной программы 
и имеет достаточно мощное и хорошо себя зарекомендовавшее 
средство разработки авторского программного обеспечения. В то 
же время мы пришли к выводу, что в ходе разработки программы 
целесообразно подготовить специальные матрицы, позволяющие лю­
бому преподавателю самому создавать и модифицировать как от­
дельные уроки, так и весь курс целиком. 
Таким образом, процесс создания системы самостоятельной 
работы, предназначенной для автоматизации лексических навыков 
чтения и аудирования предполагает решение двух основных проб­
лем: 
1) отбор упражнений для формирования рецептивных лекси­
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2) разработку стандартизированных компьютерных матриц для 
наполнения их конкретным учебным материалом. 
В методической литературе обычно выделяют следующие этапы 
работы над лексикой (Половникова, 1982; Рожкова, 1983; Вереща­
гин, Костомаров, 1983 и др.): 
1) первичное знакомство с лексическими единицами - введе­
ние (предъявление) их изолированно или в контексте, 
2) семантизация, 
3) проверка понимания введенных лексических единиц, 
4) закрепление, 
5) активизация, 
6) итоговый контроль усвоения. 
Успешная семантизация лексических единиц, как известно, -
лишь предпосылка для последующего овладения иноязычным словом. 
Кроме того, установив выше, что наиболее целесообразным явля­
ется компьютеризация стереотипизирующе-ситуативного этапа фор­
мирования лексических навыков чтения и аудирования, мы тем са­
мым оставляем за преподавателем первые три этапа лексической 
работы, уделяя основное внимание языковой тренировке с помощью 
мультимедиа, в ходе которой достигается необходимая степень 
закрепления лексических единиц. 
Традиционной методикой накоплен значительный арсенал раз­
нообразных упражнений, предназначенных для формирования лекси­
ческих навыков (Методика ..., 1982; Шатилов, 1986; Баранова, 
1987; Карпенко, 1987; Методика..., 1988; Миньяр-Белоручев, 
1990; Брейгина, 1991 и др.). Разумеется, не все они могут быть 
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перенесены в компьютерную среду, но упражнения, направленные 
на формирование рецептивных лексических навыков чтения и ауди­
рования, переносятся, как правило, без всякого ущерба. 
Следует, однако, отметить, что механический перенос тради­
ционных упражнений на компьютер, имевший место на первом этапе 
компьютеризации преподавания русского языка как иностранного, 
не всегда давал ожидаемый эффект. Система же мультимедиа поз­
воляет вывести этот процесс на качественно новый уровень, так 
как любое традиционное упражнение получает звуковое оформление 
и может использоваться как для формирования лексических навы­
ков чтения, так и аудирования. 
В ходе решения первой из указанных выше задач были выделе­
ны следующие виды упражнений: 
1) выберите из ряда английских слов перевод русского слова 
(словосочетания), 
2) напишите английский перевод русского слова или словосо­
четания, 
3) выберите из ряда слов синоним (антоним) к указанному 
слову, 
4) напишите синоним (антоним) к указанному слову, 
5) выберите из числа заданных дефиницию, адекватную значе­
нию слова, 
6) выберите из числа заданных слово или словосочетание, 
адекватное картинке. 
7) напишите слово или словосочетание, адекватное картинке. 
8) к заданной группе русских слов подберите английские эк­
виваленты из числа предложенных, 
9) образуйте словосочетания из данных слов. 
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10) выберите слова, которые сочетаются с данным словом, 
И ) образуйте предложение из данных слов, 
12) прочитайте предложение, замените выделенное слово си­
нонимом (антонимом): 
а) из числа предложенных, б) самостоятельно, 
13) прочитайте предложение с выделенным словом, выберите 
из нескольких толкований значения слова адекватное, 
14) выделите в тексте слова с национально-культурным ком­
понентом семантики, 
15) прочитайте слова (словосочетания, предложения), выде­
лите те, которые (не) соответствуют указанной теме, 
16) в каждом ряду найдите слово с наиболее общим значени­
ем. 
17) в группе слов, объединенных по семантическому призна­
ку, выделите лишнее слово, 
18) сгруппируйте данные слова по указанному признаку, 
19) прочитайте незаконченные предложения и из заданных 
слов (словосочетаний) выберите те, которые подходят для завер­
шения предложений, 
20) прочитайте предложение, заполните пропуски словами и 
словосочетаниями, подходящими по смыслу, 
21) вставьте вместо картинок соответствующие слова, 
22) выделите в данном ряду однокоренные слова. 
23) определите значения незнакомых производных слов, обра­
зованных от известных корней и аффиксов, 
24) прочитайте предложение, определите значения интернаци­
ональных слов, сходных с эквивалентами родного языка, 




26) образуйте от данных глаголов существительные, 
27) в ряду производных укажите слова с конкретным суф­
фиксом (префиксом). 
Среди подобного разнообразия упражнений можно тем не менее 
выделить несколько общих групп на основе характера ввода отве­
та учащимся: 
1) упражнения с выборочной формой ответа (множественный 
выбор). 
2) упражнения с выборочной совмещенной формой ответа. 
3) упражнения с выборочной конструируемой формой ответа. 
4) упражнения с самостоятельным вводом ответа с клавиату­
ры. 
Сведение множества различных упражнений в четыре основные 
группы дает нам возможность создать полифункциональные компь­
ютерные матрицы, позволяющие закреплять разнообразный лекси­
ческий материал в стандартизированной среде. 
одавляющее большинство упражнений на начальном этапе обу­
чения составляют упражнения с так называемым множественным вы­
бором, заимствованные из практики тестирования. 
Известно, что программы с множественным выбором обладают 
рядом методических недостатков: они не обеспечивают самостоя­
тельного формирования ответа, привлекают внимание учащегося к 
неправильным ответам, усложняют работу разработчика программы, 
требуя незначительной степени различия между предлагаемыми от­
ветами (Королев, 1971). 
Однако подобные программы вполне пригодны для формирования 
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рецептивных лексических навыков, когда обучаемому необходимо 
научиться узнавать тренируемое слово в ряду других похожих 
слов (упражнения-тесты обеспечивают высокую повторяемость 
лексических единиц) и правильно определить его значение. Поэ­
тому формирование рецептивных лексических навыков на начальном 
этапе в компьютерной среде многие методисты (см., например 
Носенко, 1988) рекомендуют начинать именно с упражнений с фор­
мой множественного выбора ответа, постепенно переходя к упраж­
нениям с выборочной конструируемой формой ответа. 
Если учесть, что мы взяли на себя задачу формирования ре­
цептивных лексических навыков как на базе пассивной, так и на 
базе активной лексики, то совершенно очевидна необходимость 
наличия упражнений с самостоятельной формой ответа учащегося. 
При этом, естественно, многократно возрастает роль информаци­
онно-справочных программ, которые приобретают универсальный 
многоуровневый характер, позволяя учащимся получать более под­
робные сведения каждый раз, когда он просит об этом. 
В соответствии с наиболее оптимальной конфигурацией 
(рис.1) нами и была создана система самостоятельной работы 
"ВМЬС", рассчитанная на 360 часов внеаудиторных занятий. 
При разработке системы мы исходили из того, что самые 
лучшие результаты достигаются в тех компьютерных программах, 
где интерфейс общения со студентом построен по принципу "меню" 
(Фадеев, 1992), где учащийся имеет возможность сам определять 
и выбирать разделы курса, необходимые для самостоятельной ра­
боты. Весь курс "ВМЬС" был разделен на 44 урока (рис.2), акти­
































на него стрелкой манипулятора. Далее учащийся мог ознакомиться 
с "меню" каждого конкретного урока (см., например, рис.3) и 
выбрать тот материал, который, по его мнению, нуждался в серь­
езной самостоятельной проработке. 
Рассмотрим для примера структуру первого урока. 
В систему был заложен известный методический принцип "от 
простого к сложному". В соответствии с этим в первом уроке 
много внимания было уделено изучению русского алфавита и зву-
ко-буквенным соответствиям. Учащиеся, таким образом, могли 
повторить и откорректировать свои знания этих очень важных для 
всего дальнейшего обучения компонентов русского языка. 
Основные задания на аудирование на этом этапе заключались 
в следующем: 
- слушайте названия русских букв и указывайте на экране 
соответствующие буквы, 
- слушайте названия русских букв и пишите эти буквы на 
клавиатуре (рис.4), 
- слушайте звуки и указывайте на экране соответствующие 
им буквы, 
- слушайте звуки и пишите соответствующие им буквы. 
Поскольку слушателям Военного института необходимо очень 
хорошо знать русские фамилии, отчества и имена (включая и 
уменьшительные), часть урока была посвящена именно этой тема­
тике. Учащиеся учились находить соответствия между звуковыми и 
письменными формами русских имен, между полными и уменьшитель­
ными именами, учились самостоятельно их воспроизводить на эк­
ране компьютера. 
Те же слушатели, которые уже активно владели данным мате-
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риалом, могли сразу перейти к микродиалогам, характерным для 
ситуаций приветствия и знакомства, с одновременной опорой на 
рисунки, звучащий и печатный текст (рис.5). При этом учащиеся 
выполняли упражнения следующего типа: 
- слушайте русскую фразу, выберите правильный английский 
перевод из числа предложенных на экране, сравните затем с пра­
вильным ответом, 
- слушайте короткие предложения и записывайте их с клави­
атуры, сравните затем с правильным ответом, 
- дополните диалоги, вставляя пропущенные слова (рис.6). 
Завершая работу с каждым уроком, слушатель всегда имел 
возможность повторить слова и выражения любого урока с помощью 
стандартизированного теста, суть которого ясна из рис.7. 
В каждом последующем уроке происходило постепенное нара­
щивание текстового блока: от простых микротекстов из двух -
трех предложений до полноценного неадаптированного текста. Все 
тексты присутствовали в системе как в звуковом, так и в печат­
ном виде. В соответствии с этим слушатель имел возможность вы­
полнять упражнения либо на аудирование, либо на чтение, либо 
упражнения смешанного характера. 
Назовем основные из них, так или иначе присутствующие во 
всех уроках системы: 
- слушайте (читайте) слова или словосочетания, укажите на 
экране их письменные соответствия; 
- слушайте (читайте) текст, повторяйте его в микрофон, 
сравните затем свой вариант с оригиналом; 





тем свой вариант с оригиналом; 
- слушайте (читайте) текст (предложения), выбирайте 
рисунки, соответствующие содержанию; 
- прослушайте (прочитайте) текст, ответьте на вопросы по 
содержанию, выбирая правильные ответы из числа предложенных на 
русском или на английском языке (рис.8); 
- прослушайте (прочитайте) текст (предложения), выберите 
правильный английский или русский перевод (рис.9); 
- прослушайте (прочитайте) текст (предложения), выберите 
его окончание, соответствующее тексту (предложению); 
- прослушайте (прочитайте) текст (предложения), введите с 
клавиатуры перевод, сравните с образцовым переводом; 
- слушайте (читайте) диалоги, соответствующие ситуациям 
на рисунках, восстановите фразы диалога, опираясь на рисунки 
(рис. 10); 
- слушайте (читайте) диалог, дополните его репликами, 
выбрав их из числа предложенных; 
Как видно из перечисленных выше заданий, проверка понима­
ния содержания текста в "ВМЬС" осуществлялась с помощью отве­
тов на вопросы, при этом использовалась форма множественного 
выбора ответа, например: 
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[одобные тесты позволяют очень быстро проверить понимание 
содержания любого текста. Кроме того, для этой цели использу­
ются тесты, основанные на методике дополнения (С1о2е 
Ргосейиге), разработанной В.Тэйлором (1953). 
В компьютерных программах используются различные модифика­
ции этой методики: 
1) с пропусками каждого п-го (например, пятого) слова в 
тексте (Рапопорт, 1976; 1988); 
2) с пропусками слов и предложенными в скобках вариантами 
для их заполнения {?ог1ег, 1976); 
3) с пропусками слов в определенных позициях, выделенных в 
качестве объектов контроля; 
4) с пропусками слов, места которых не обозначены в тексте 
и должны быть определены самим читающим на основе языковой до­
гадки (Носенко, 1988). 
В "ВМЬС" используются клоуз-тесты всех этих разновид­
ностей (см., например, рис.11). 
Таким образом, клоуз-тесты позволяют проверить не только 
степень понимания прочитанного, но и уровень усвоения лексики. 
Для проверки знания лексики, встречающейся в конкретных 
текстах^ используются тесты с множественной формой выбора отве­
та. 
В тестовом блоке "ВМЬС" используются также задания с сов­
мещенной выборочной формой ответа. 
В целях контроля степени усвоения лексики в "ВМЬС" могут 
также использоваться игры из специального блока игровой трени­
ровки. Подобная форма контроля, по экспериментальным данным 
(Фадеев, 1992), более эффективна, так как именно игры вносят в 
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учебный процесс живость и разнообразие. Переход от "сухой" 
текстовой информации к игровым упражнениям позволяет снять на­
копившееся напряжение, вносит элемент соревнования с компьюте­
ром, желание победить его, во многих случаях стимулирует са­
мостоятельную работу студентов. 
Если учесть, что игровые по форме цели совпадают с учебны­
ми, то станет совершенно очевидным положительный результат иг­
рового закрепления лексического материала. 
Учитывая все вышесказанное, мы разработали несколько 
лексических компьютерных игр: "ЛексСпринт", " Лифт", "Глобус", 
ермометр". 
ассмотрим подробнее каждую из них. 
Игра "ЛексСпринт" развивает реакцию учащихся, так как в 
ней необходимо как можно быстрее "выхватить" из английских и 
русских слов, движущихся снизу вверх по экрану, слова, соот­
ветствующие друг другу по значению (рис.12). Задача усложня­
ется тем, что слова находятся в постоянном движении и меняются 
местами. Правильно установленные пары с экрана убираются, об­
легчая тем самым задачу играющего, однако необходимо успеть 
установить все пары до того, как они достигнут верха экрана. 
Скорость движения слов устанавливается перед сеансом игры са­
мим студентом. 
Игра "Лифт" предназначена в основном для тренировки числи­
тельных. Необходимо правильно отвечать на вопрос: "На каком 
этаже живет ...?", выбирая числительное из нескольких предло­
женных. В случае правильного ответа лифт поднимается на соот­
ветствующий этаж гостиницы (рис.13). 
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Игра "Глобус" может быть использована для тренировки любой 
лексики. Основная задача учащегося в ней заключается в том, 
чтобы заставить вращаться глобус, расположенный в центре экра­
на. Эту проблему можно решить, если найти на экране правильное 
соответствие к слову или словосочетанию, которое учащийся слы­
шит через наушники или выносные громкоговорители (рис.14). 
Студент выигрывает, если его глобус постоянно вращается. 
Игра "Термометр" предназначена для закрепления числитель­
ных и лексики, связанной с погодой (мороз, холодно, тепло, 
жарко и т.п.), которую учащемуся необходимо соотнести с пока­
заниями термометра (рис.15). 
Рассмотренные лексические игры-тренажеры должны были поз­
волить учащимся немного "расслабиться" во время самостоятель­
ной работы, оставляя их тем не менее в русле русского языка. 
Система мультимедиа "ВМЬС" охватывает широкий тематический 
пласт русской лексики, необходимой для повседневного общения 
("выживания" в языковой среде): знакомство, семья, профессио­
нальная деятельность, ресторан, почта, транспорт, спорт, пого­
да и т.п. Кроме того, учитывая направленность курса, мы вклю­
чили в систему обширные лингвострановедческие сведения, кото­
рые, по нашему мнению, усиливают интерес к самостоятельной ра­
боте на компьютере и способствуют лучшему усвоению материала. 
на 
Так, например, в одном из уроков слушатели могли самостоя­
тельно попутешествовать по станциям метро Санкт-Петербурга, 





(рис. 16), или же посетить Московский Кремль и познакомиться с 
названиями его зданий и башен (рис.17). Если учесть, что после 
обучения в Военном институте многие слушатели посещают Москву 
и Санкт-Петербург, то станет очевидной польза от включения в 
систему подобного материала. 
Ряд упражнений системы посвящен географии России и СНГ 
(рис.18), названиям республик, столиц и городов. Слушатели мо­
гут познакомиться также с изображениями российских денег. Учи­
тывая основной контингент слушателей Военного института, в 
систему также целесообразно было включить лексику военной те­
матики: воинские звания, рода войск, названия военной техники, 
медицинские термины и т.п. 
В специальный раздел были выделены русские скороговорки и 
шутки, которые учащиеся могли многократно прослушивать и за­
писывать свое произношение через микрофон, сравнивая затем с 
образцовой спектрограммой. Тем самым система "ВМЬС" должна бы­
ла попутно способствовать развитию не только навыков аудирова­
ния и чтения, но в какой-то степени и говорения. 
В "ВМЕС", согласно принятой конфигурации системы (рис.1), 
было предусмотрено два вида помощи: активная, включающаяся ав­
томатически после трех неверных ответов, и пассивная, которую 
учащийся мог в любой момент активизировать, если ему требо­
вался перевод того или иного слова или словосочетания 
(см. НЕГР в правом верхнем углу рис.19). 
Перевод, как известно, рекомендуется в рамках разовой се-
мантизации в рецептивных видах речевой деятельности (главным 










абстрактной лексики, слов, имеющих постоянный эквивалент в 
родном языке, терминов, словосочетаний и речевых клише. 
Между тем следует отметить, что включение в процесс чтения 
процедуры поиска слова в словаре значительно усложняет его 
структуру, она становится трехкомпонентной: восприятие - поиск 
слова в словаре - понимание (Барышников, 1981). 
В случае с многозначным словом добавляется и четвертый 
компонент - выбор адекватного значения среди данных в словар­
ной статье. Тем самым процесс понимания текста приобретает 
прерывистый, ступенчатый беспереводно-переводной характер: 
легкие места в тексте учащиеся понимают беспереводно, синтети­
чески, более трудные - путем частичного анализа и с помощью 
словаря (Шатилов, 1986). 
Компьютер устраняет все указанные недостатки, так как, 
во-первых, может хранить в своей памяти одновременно словари 
на нескольких десятках языков и мгновенно ( 1 - 3 сек.) выда­
вать перевод любого слова или словосочетания на требуемом язы­
ке. 
Во-вторых, компьютерный словарь может быть организован та­
ким образом, что всякий раз при запросе будет выдаваться толь­
ко одно значение полисемичного слова, актуальное для данного 
контекста, благодаря чему устраняется характерная для обычных 
словарей возможность ошибочного выбора одного из нескольких 
значений слова. 
Вот почему специально организованный автоматизированный 
переводной словарь ко всем учебным текстам был включен в ка­
честве обязательного элемента блока помощи системы "ВМЬС". 
Компьютер, как уже отмечалось, позволяет накапливать и 
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анализировать всестороннюю статистическую информацию о ходе 
учебного процесса, что делает его незаменимым инструментом для 
преподавателя. 
Блок статистики - неотъемлемая часть всякой серьезной обу­
чающей программы. Его конфигурация зависит от того, какая ин­
формация о ходе учебного процесса необходима преподавате­
лю, разрабатывавшему программу. Наиболее часто в блоке ста­
тистики регистрируют информацию о времени работы с программой 
и количестве: 
а) правильных/неправильных ответов; 
б) обращений за помощью. 
Следует признать, что для серьезной коррекции со стороны 
преподавателя такой информации явно недостаточно, поэтому в 
"ВМЕС" дополнительно к ней регистрируются еще и следующие дан­
ные: 
1) номер урока и тип упражнения, с которым работал уча­
щийся; 
2) все ошибки каждого учащегося; 
3) скорость чтения текстов, вычисляемая по формуле: 
К 
V = , где К - общее количество слов в тексте, I - время 
I чтения текста. 
4) коэффициент усвоения содержания текстов при аудировании 
и чтении (только после контрольных тестов); 
5) Итоговый экран статистических данных за весь период 
обучения. 
Наличие подробной статистической информации позволяет пре 
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подавателю выделить те уроки и разделы системы, которые наиме­
нее полно усвоены учащимися, выявить типичные ошибки и скор­
ректировать на этой основе отдельные разделы системы. 
Автоматически вычисляемый коэффициент усвоения содержания 
текстов избавит преподавателя от длительных расчетов и позво­
лит судить о степени сформированности рецептивных лексических 
навыков в экспериментальных группах. 
Таким образом, конфигурация блока статистики в "ВМЬС" имеет 
следующий вид (рис.20): 
I 1 
Блок статистики 
























В заключение отметим, что несмотря на то, что предметом на­
шего исследования является автоматизация лексических навыков, 
и принимая во внимание тот факт, что лексические и граммати­
ческие навыки во всех видах речевой деятельности всегда функ­
ционируют в единстве и взаимосвязи, а учащиеся часто нуждаются 
в адекватной грамматической информации о той или иной лекси­
ческой единице, мы включили в состав "ВМЬС" и ряд граммати­
ческих упражнений. 
3.3 Матрицы как основа интенсификации труда преподавателя. 
Основной недостаток большинства из существующих компьютер­
ных программ по иностранным языкам - отсутствие у преподавате­
ля возможности оперативно изменять их наполнение без помощи 
программиста. Это часто приводит к тому, что приходится отка­
зываться от программ с устаревшими примерами, текстовой инфор­
мацией И Т . п., хотя в разработку программы вложены большие 
материальные и интеллектуальные ресурсы. Этот недостаток, на 
наш взгляд, легко устраним, если ввести в компьютерный курс 
блок редактирования содержащихся в нем материалов. 
Система "ВМЬС", по нашему глубокому убеждению, должна быть 
не только инструментом, интенсифицирующим формирование лекси­
ческих навыков у учащихся, но и средством, позволяющим препо­
давателю оперативно изменять любой текстовый материал, редак­
тировать его, пополнять текстовые базы данных любого блока. 
Причем данный процесс не должен требовать вмешательства прог­
раммиста, а система должна носить дружественный характер по 
отношению к непрофессиональному пользователю. 
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Все это стало возможным благодаря наличию в "ВМЬС" блока 
редактирования, представляющего собой набор матриц, о которых 
мы уже упоминали в связи с отбором типов упражнений. 
Приведем теперь в качестве примера процесс создания одной 
из матриц (см. рис.21-24). 
Вход в режим редактирования осуществляется путем выбора в 
исходном "меню" одной из семи матриц, затем преподаватель вы­
бирает текст или упражнение, которые намерен подвергнуть ре­
дактированию, и вызывает их на экран , после чего текст (уп­
ражнение) изменяется или пополняется новым содержанием. 
Выход из матрицы означает автоматическое сохранение всех 
произведенных изменений. Подобным образом редактируются все 
базы данных "ВМЬС". 
Матрицы позволяют не только корректировать старые тексты 
и соответствующие им упражнения, но и создавать новые. Для 
этого открывается чистая матрица, после чего преподаватель по­
лучает возможность ввести новый текст (упражнение) в поле мат­
рицы и сохранить его под указанным названием. Затем происходит 
автоматическая генерация упражнения, соответствующего типу 
матрицы. 
Таким образом^любой преподаватель получает реальную воз­
можность оперативно создавать новые уроки и модифицировать 
старые без помощи программиста, что существенно сокращает ма­
териальные затраты и значительно интенсифицирует труд препода­
вателя, заинтересованного в качественном программном продукте. 
1 
ОиК Ьезвоп 04 1п8иис11опв КеуЬоагс! 
1. 
^ . —^——^-^——^.^^—.—.—^ 1 )• 11./гй^у.'гУ^^^^^^^^ 
Сергей [ходит] в школу. I 
2. Маша [читает] книгу. 
3. Вовочка [говорит] плохие слова. 
4. Яша [пишет] книгу. 









1) Процесс формирования лексических навыков включает три 
основных этапа (ориентировочно-подготовительный, стереотипизи-
рующе-ситуативный, варьирующе-ситуативный) и является по своей 
природе процессом алгоритмическим, что позволяет использовать 
компьютер как индивидуальное средство автоматизации данных на­
выков, значительно усиливающее традиционные виды самостоятель­
ной работы. 
2) Мультимедиа (компьютер, оборудованный звуковой платой, 
микрофоном и компакт-диском, позволяющим хранить большие объ­
емы информации) наиболее целесообразны для формирования навы­
ков в таких видах речевой деятельности, как чтение и аудирова­
ние и, в частности, для автоматизации лексических навыков чте­
ния и аудирования на стереотипизирующе-ситуативном этапе. 
3) Наиболее оптимальная конфигурация "ВМЬС" должна вклю­
чать следующие компоненты: текстовый блок, блок упражнений 
(тестовый блок), игровой блок лексической тренировки, блок ре­
дактирования (матрицы), блок графической и звуковой нагляд­
ности, блок помощи (оперативной и переводной) и блок статисти­
ки. 
4) Автоматизацию лексического материала в "ВМЬС" наиболее 
целесообразно осуществлять на базе четырех основных типов уп­
ражнений, поддерживаемых звуковой платой и выделяемых по ха­
рактеру ввода ответа учащимся: 
а) с выборочной формой ответа (множественный выбор), 
б) с выборочной совмещенной формой ответа, 
в) с выборочной конструируемой формой ответа. 
- 83 -
Г) С самостоятельным вводом ответа. 
5) Лексические компьютерные игры - эффективное средство 
как релаксации учащихся, так и автоматизации лексических навы­
ков. 
6) Блок статистики - неотъемлемый компонент "ВМЬС", ре­
гистрирующий и наглядно отражающий весь процесс формирования 
лексических навыков у каждого учащегося, работавшего с систе­
мой. Блок статистики - незаменимый помощник преподавателя, по­
могающий ему выявлять типичные ошибки учащихся и лексический 
материал, на который должен быть сделан основной акцент при 
обучении. 
7) "ВМЬС" - не только средство, призванное интенсифициро­
вать формирование рецептивных лексических навыков у учащихся, 
но и эффективный инструмент в руках преподавателя, позволяющий 
ему без помощи программиста через блок редактирования (матри­
цы) изменять и дополнять текстовые базы данных всех входящих в 
систему блоков. 
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Глава 2. ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ОБУЧЕНИЕ ИНОСТРАНЦЕВ 
С ПОМОЩЬЮ КОМПЬЮТЕРНОЙ СИСТЕМЫ "ВМЬС" 
§1 Входной тест и система оценок, принятая в О Ы . 
В США существует специальная система оценки степени владе­
ния иностранным языком "В1Р согласно котооой на экзамене 
оценивается степень владения четырьмя видами речевой деятель­
ности: говорением, аудированием, чтением и письмом. Этот экза­
мен обязателен для всех государственных служащих, работающих с 
иностранными языками, а также для всех студентов, обучающихся 
в государственных институтах. 
Экзамен имеет пятибалльную шкалу оценок: низший уровень -
"О" означает абсолютное незнание языка, высший балл - "5" -
уровень высокообразованного носителя языка, то есть редко 
встречающаяся на практике оценка языка для иностранцев. 
Существует ряд критериев, по которым оценивается степень 
владения языком. 
Словарный запас - чем он обширнее, тем выше уровень. 
Грамматика - чем точнее, тем лучше. 
Темп речи - имеется в виду умение понимать быстроговоряще-
го человека. 
Знание социально-культурных особенностей - понимание пере­
носных значений слов и выражений, слов и словосочетаний с на­
ционально-культурным компонентом семантики. 
Выполнение поставленной задачи - умение понять или объ­
яснить точную информацию по поставленной задаче. 
Произношение (только для говорения) - чем чище, тем лучше. 
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риведем далее конкретное описание каждого уровня. 
Уровень "0+" включает в основном заученный материал, 
представляющий собой простые приветствия, фразы знакомства, 
различные слова без синтаксической связи или просто отдельные 
предложения. 
Уровень " 1 " - это первый уровень творчества, дающий воз­
можность элементарного общения (в американской методике 
используется термин "выживание"): умение сделать заказ в кафе 
или ресторане, снять номер в гостинице, вызвать милицию и по­
нять элементарный ответ или рекомендации носителей языка. 
Уровень "1+". Нужно отметить, что +(плюс) не обозначает 
промежуточный этап между уровнями 1 и 2. Фактически "1+" - это 
уровень "2", но с некоторыми ошибками и недоработками. 
Уровень "2" - это законченный уровень конкретной коммуни­
кации. Студент должен уметь общаться в любой повседневной си­
туации, необходимой для жизни в стране: делать покупки, зво­
нить по телефону для получения информации и объяснять любые 
проблемы. 
Уровень "2+" - это почти уровень "3": студент уже не лими­
тирован конкретной ситуацией, а должен уметь использовать и 
понимать элементарные абстракции: защищать свое мнение, диску­
тировать о политике, понимая в ограниченном объеме аргументы 
собеседников. 
Уровень "3" - это уровень абстрактного мышления. Вы должны 
уметь выполнять любую задачу: вести дискуссии с носителями 
языка, понимать их и быть понятыми ими. Однако допускаются еще 
грамматические ошибки и недопонимание. 
Уровень "3+" - это уровень, которого могут достичь только 
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ЛЮДИ, прожившие значительный период времени в стране изучаемо­
го языка. Для большинства иностранцев это самый высокий уро­
вень, который может быть достигнут. Студент этого уровня может 
хорошо функционировать в стране изучаемого языка и понимать 
многие особенности культуры, отраженные в языке. Он также мо­
жет продуктивно выполнять любую работу на изучаемом языке. 
Уровень "4" - это уровень, когда студент может менять сти­
левой "регистр" речи, приспосабливать язык в зависимости от 
выполняемой работы или социальной среды, в которой он нахо­
дится. Такой студент делает очень мало ошибок, если вообще их 
делает, и понимает практически все тонкости языка. Очень мало 
иностранцев достигают когда-либо такого уровня. 
Уровень "4+" - это практически уровень высокообразованного 
носителя языка. Однако иногда легкий акцент в произношении, 
неточности в очень тонких нюансах языка или неправильная фор­
мулировка очень сложных грамматических конструкций выдает в 
человеке иностранца. Это чрезвычайно редкое явление, когда не 
носитель языка может работать на таком уровне. 
Уровень "5" - это уровень высокообразованного носителя 
языка или его эквивалент. Невозможно распознать в нем иност­
ранца. Обычно двуязычные дети и очень юные эмигранты могут 
достичь этого уровня. Очень и очень редко талантливый лингвист 
может выдать себя за носителя языка. 
В Военном институте иностранных языков (ВЫ), расположен­
ном в г. Монтерей, штат Калифорния, при зачислении слушателей 
на отделение русского языка обязательно проводится входное 
тестирование с целью определения уровня знаний каждого конк-
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ретного слушателя и наиболее оптимального формирования учебных 
групп. 
Входное тестирование проводилось на компьютерах и включа­
ло в себя тесты на проверку уровня знаний русской грамматики и 
степени сформированности лексико-грамматических навыков чте­
ния. 
В результате вступительного теста было установлено, что по 
степени обученности все испытуемые находились на разных уров­
нях (табл. 2.1). 
Из результатов входного теста видно, что при зачислении 
только один слушатель имел знания по грамматике третьего уров­
ня, тогда как по чтению третий уровень получили И человек. 
Второй грамматический уровень имели 10 слушателей, причем по­
ловина из них с плюсом. Семь человек показали минимальный уро­
вень знания грамматики - первый, хотя четверо из них - с 
плюсом. По чтению же первый уровень имел только один слуша­
тель, а шестеро - второй. 
По результатам тестирования все слушатели были разделены 
на три учебные группы: в первую вошли слушатели, получившие по 
грамматике и чтению уровни 2+/3, 3/3, во вторую - 1+/3, 2/2, 
2/3, в третью - 1+/1, 1/2 и 1+/2+ соответственно. 
Также неоднозначная картина выявилась после входного 
тестирования слушателей 1992 года (Приложение, табл.1). 
Из результатов входного теста видно, что при зачислении 
13 слушателей получили по грамматике и по чтению оценки треть­
его уровня, еще 17 имели третий уровень только по чтению. 
Большинство слушателей имело второй уровень как по грамматике, 
так и по чтению. И лишь 12 человек показали минимальный уро-
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вень знания грамматики - первый, по чтению же первый уровень 
имели только 4 слушателя. 
Таблица 2.1 
Результаты входного теста слушателей 1991 г. 
N0 слушателей 
п/п 

























































Таким образом, благодаря большому количеству слушателей, 
в 1992 году удалось сформировать группы из слушателей, имевших 
практически одинаковые результаты после входного тестирования: 
первая группа - 3/3, вторая - 2+/3, третья - 2/3, четвертая -
2+/2, 2/2+, 2+/2+, пятая - 2/2, шестая - 1/2, 1+/2, 1+/2+, 
2/1+, седьмая - 1/1, 1/1+, 1+/1+. 
В 1993 году количество принятых слушателей было уменьшено 
до 13 человек (табл.2.2): 
Таблица 2.2 Результаты входного теста слушателей 1993 г. 
N0 слушателей 
п/п 










































ВХОДНОЙ тест показал, что из 13 человек только два слуша­
теля имели знания по грамматике и чтению третьего уровня, тог­
да как по чтению третий уровень получили еще 6 человек. Второй 
грамматический уровень имели 9 слушателей, причем больше поло­
вины из них с плюсом. Два человека показали уровень знания 
грамматики, близкий ко второму уровню - 1+. Слушатели, имеющие 
первый уровень по чтению, отсутствовали совсем. В результате 
было сформировано три группы: в первую вошли слушатели, полу­
чившие по грамматике и чтению уровни 2+/3, 3/3, во вторую -
2+/2, 2/2+, 2/3, в третью - 1+/2+ и 2/2 соответственно. 
Следует отметить, что уровнем, составляющим конечную цель 
обучения в В Ы , является третий уровень, который часто называ­
ют еще и функциональным уровнем. 
Количество слушателей по годам распределилось следующим 
образом: 1991 г. - 18 человек, 1992 г. - 64 человека, 1993 г. 
- 13 человек. Таким образом входное тестирование успешно прош­
ли и приняли участие в обучающем эксперименте в течение трех 
учебных лет в общей сложности 95 слушателей. 
§2 Первый этап обучающего эксперимента. 
Слушатели, прошедшие входное тестирование и зачисленные в 
1991 - 1992 учебных годах, были отобраны для обучения в экспе­
риментальных и контрольных группах (первый этап эксперимента) 
на основе одинаковых показателей входного тестирования. Это 
значит, что все группы, выделенные по результатам входного 
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тестирования, были разделены пополам на контрольные и экспери­
ментальные. 
^ Таким образом^ из слушателей 1991 года было сформировано 
три экспериментальных и три контрольных группы соответствуюших 
уровней: ЭВ-91 и КВ-91 (уровни 2+/3, 3/3), ЭС-91 и КС-91 
(уровни 1+/3, 2/2, 2/3), ЭН-91 и КН-91 (уровни 1+/1, 1/2, 
1+/2+). Сокращения в названиях групп означают: Э - эксперимен­
тальная, К - контрольная, В - высшего уровня, С - среднего 
уровня, Н - низшего уровня. 
Слушатели 1992 года были разделены на семь эксперименталь­
ных и семь контрольных групп соответствуюших уровней: ЭВ-92 и 
КВ-92 (уровень 3/3), ЭВ1-92 и КВ1-92 (уровень 2+/3), ЭВ2-92 и 
КВ2-92 (уровень 2/3), ЭС-92 и КС-92 (уровни 2+/2, 2/2+, 
2+/2+), ЭС1-92 и КС1-92 (уровень 2/2), ЭН-92 и КН-92 (уровни 
1/2,1+/2, 1+/2+, 2/1 + ), ЭН1-92 и КН1-92 (уровни 1/1, 1/1 + , 
1+/1+). Цифры, следующие за названием уровней, обозначают про­
межуточные ступеньки того же уровня. 
Экспериментальное обучение продолжалось 18 месяцев при пя­
тидневной учебной неделе. В течений всего этого времени экспе­
риментальные группы в обязательном порядке, кроме основных за­
нятий, самостоятельно занимались с помощью компьютерной систе­
мы "ВМЬС" не менее одного часа в день. 
Занятия в экспериментальных и контрольных группах проводи­
лись в одно и то же время с 8 до 16 часов с большим перерывом 
на обед с 12 до 13 часов. 
Помещения для занятий были полностью идентичны как по мет­
ражу, так и по внутренней отделке, исключение составляло лишь 
компьютерное оборудование, находившееся в экспериментальных 
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аудиториях. 
Самостоятельная работа по русскому языку в эксперименталь­
ных группах проводилась на персональных компьютерах типа 1ВМ 
РС АТ с цветным монитором типа ЗУСА и оснащенных мультимедиа 
(звуковая плата, компакт-диск, головные телефоны и микрофон). 
Контрольным же группам предлагались для самостоятельной 
работы те же самые лексико-грамматические материалы и тексты, 
что и экспериментальным, но в традиционном печатном виде. 
Изучение каждого раздела из пяти уроков завершалось конт­
рольным срезом, в ходе которого проверялись как степень усвое­
ния содержания текстов, входящих в систему самостоятельной ра­
боты, так и уровень сформированности лексических навыков чте­
ния и аудирования. В экспериментальных группах контрольные 
срезы проводились с помощью компьютерных тестов, в контрольных 
- с помощью печатных материалов. Каждый слушатель эксперимен­
тальных групп записывал результаты, полученные в ходе работы с 
"ВМЬС", на специальную дискету, которую затем предъявлял пре­
подавателю для контроля. Система "ВМЬС" беспристрастно фикси­
ровала все ошибки и успехи слушателей, предоставляя тем самым 
преподавателю полностью объективную картину по всем слушателям 
каждого курса. 
Через каждые 6 месяцев обучения слушатели сдавали промежу­
точные экзамены по чтению и аудированию, а в конце обучения 
(через 18 месяцев) - итоговый экзамен. 
На заключительном экзамене всем испытуемым предлагался ряд 
тестов, основанных на лексико-грамматическом материале всех 
изученных уроков, в ходе которых проверялась степень усвоения 
как лексики, так и содержания текстов, воспринятых на слух и в 
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процессе чтения. Степень усвоения содержания текстов устанав­
ливалась с помощью вопросов, а контроль знания лексики осу­
ществлялся в автоматизированных тестах различного типа, 
описанных выше. 
По каждому учащемуся экспериментальных групп за весь пери­
од обучения компьютером велась подробная статистика, которая 
включала: количество правильных ответов на вопросы по содержа­
нию текста при аудировании и чтении, а также данные тестов, 
проверяющих степень усвоения лексики. 
Результаты промежуточных экзаменов позволили вычислить ко­
эффициенты усвоения содержания текстов (при аудировании и чте­
нии) в каждой группе, которые отражены в таблице 2.3. 
После каждого среза (контрольного, итогового) компьютер 
рассчитывал коэффициенты усвоения лексики и содержания по каж­
дому учащемуся экспериментальных групп и средние коэффициенты 
усвоения в каждой группе. Затем данная статистика выводилась 
на печатающее устройство компьютера и анализировалась препода­
вателем. Вся процедура статистических расчетов в эксперимен­
тальных группах заняла не более 6 минут. 
В контрольных группах данная статистика обрабатывалась и 
вычислялась вручную, на что было затрачено в общей сложности 
43 часа. 
Следовательно производительность компьютерной статистики и 
обработки результатов исследования оказалась в 430 раз выше, 
чем безмашинной, что убедительно свидетельствует в пользу пер­
вой. П 
Коэффициент усвоения высчитывался по формуле К = — * 100%, 
О 
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где П - количество правильных ответов, О - общее количество 
возможных ответов. 
Таким образом, коэффициент усвоения текста при аудировании 
(Кта) и чтении (Ктч) равен: 
Кт=-
количество правильных ответов на вопросы 
общее количество вопросов 
* 100%. 
Коэффициент усвоения лексики (Кл) соответственно равен: 
Кл=-
количество усвоенных слов 
общее количество слов в тексте 
* 100%. 
Как известно, материал считается усвоенным, если контроль­
ные тесты дают коэффициент усвоения > 70% (Кондратьева, 1974). 
Средний коэффициент усвоения лексики, по данным итогового 
теста, в контрольной группе КВ-91 составил 85,3%, а в экспери­
ментальной группе ЭВ-91 - 90,9%. Средний коэффициент усвоения 
содержания текстов - соответственно 83,4% (КВ-91) и 91,6% 
(ЭВ-91) при аудировании, 85,2% (КВ-91) и 94,7% (ЭВ-91) при 
чтении. То есть в экспериментальной группе эффективность усво­
ения лексики выше на 5,6%, а содержания на»8,2% (аудирование) 
и на 9,5% (чтение) по сравнению с контрольной группой. 
Аналогичную картину можно наблюдать и в более "слабых" 
группах: средний коэффициент усвоения содержания текстов при 
аудировании 89,9% (ЭС-91) и 80,8% (КС-91), 83,0% (ЭН-91) и 
- 95 -
75,6% (КН-91). При чтении соответственно - 92,2% (ЭС-91) и 
81,1% (КС-91), 86,7% (ЭН-91) и 78,3% (КН-91). 
Средние коэффициенты усвоения содержания текстов при ауди­
ровании и чтении по всем десяти экспериментальным группам 
1991-92 годов, отражающие результаты контрольных и итоговых 
срезов, приведены в сводной таблице 2.3. 
Таблица 2.3 
Сводная таблица средних коэффициентов усвоения содержания 
текстов при аудировании и чтении (экспериментальные группы). 
I \ ^ • 1 
Коэффициенты усвоения содержания текстов 
руппы I Уровни Аудирование Чтение 
Кта1 
1 
Кта2 КтИтог Ктч1 Ктч2 
1 
КтИтог 
89,3 91,0 91,6 90,9 92,4 94,7 
85,6 87,2 89,9 87,5 90,2 9 2 ̂  2 
81,2 82, 1 83,0 82,9 84,4 86,7 
90, 1 91,9 92,5 93,8 94,6 95,7 
89,2 90,7 92,0 91,9 92,7 94,8 
88,6 89,9 91,2 89,6 90,8 92,4 
86,5 88,4 90, 1 87,9 90,2 91,7 
85,6 87,6 89,9 86,6 88,7 90,2 
84,3 85,4 87,6 85,7 87,3 88, 1 
















Если сравнить их между собой, то можно получить четкое 
представление о степени понимания содержания текстов при ауди­
ровании и чтении в каждой конкретной группе по сравнению с 
другими группами. Так, степень усвоения содержания текстов при 
аудировании после первого тестирования наиболее высока в 
экспериментальной группе ЭВ-92 (90,1%), на О, 9 % этот показа­
тель ниже в экспериментальной группе ЭВ1-92, а в контрольной 
группе КВ-92 (табл. 2.4) он ниже уже на 1,1%, и на 2, 2% - в 
контрольной группе КВ1-92. Далее во всех группах наблюдается 
примерно одинаковая картина - коэффициент усвоения растет, 
достигая в итоговом тесте в группе ЭВ-92 92,5%, в группе ЭС-92 
- 90,1%, в группе ЭН-92 - 87,6%. 
Так же самый высокий коэффициент усвоения содержания 
текстов при чтении неуклонно наблюдается в экспериментальной 
группе ЭВ-92. 
В контрольных же группах максимальный коэффициент усвоения 
содержания текстов при чтении составляет всего лишь 93,4% 
(группа КВ-92), то есть не достигается даже стартовый уровень 
усвоения содержания в экспериментальной группе ЭВ-92 (93,8%). 
Если распределить результаты, полученные во всех группах в 
ходе итоговых тестов по трем рангам, то в сводной таблице 2.5 
и на графике (рис.25) наглядно отразится преимущество экспери­
ментальной группы ЭВ-92 над другими группами. 
К первому рангу мы относим учащихся, коэффициенты усвоения 
содержания текстов у которых составляют 90 - 100%, ко второму 
~ '̂О - 89%, к третьему - меньше 70%. 
В итоговом тесте все учащиеся экспериментальной группы 
ЭВ-92 неизменно показывают результаты первого ранга. Результа-
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ты же контрольных групп раопределяются по первому и второму 
рангу (2,5:7), а в группе КН1-92 даже оказывается один резуль­
тат третьего ранга (69,9%). 
^аблица 2.4 
Сводная таблица средних коэффициентов усвоения содержания 
текстов при аудировании и чтении (контрольные группы). 
[ 1 ^ 1 
Коэффициенты усвоения содержания текстов 
руппы I Уровни Аудирование тение 
т 








КВ-91 |2+/3,3/3 I 79,4 I 81,2 | 83,4 | 80,7 | 82,4 | 85,2 
КС-91 1+/3-2/3 I 75,7 I 78,5 I 80,8 | 79,5 | 80,2 | 81,1 







89,0 90,7 91,6 92, 1 92,8 93,4 
87,9 89,3 90,2 89,9 90,7 92, 1 
88,4 88,9 89,3 88,6 89,2 90,5 
86, 0 87,4 89,7 86,7 88,4 89,3 
75,6 77,6 81,8 79,6 82,3 84,0 
73,2 74,5 76,0 74,0 76,6 77, 6 
68,3 69,6 69,9 73,9 78, 0 79,7 
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Любопытно, что как в экспериментальных, так и в контроль­
ных группах коэффициенты усвоения содержания текстов при чте­
нии несколько выше, чем соответствующие коэффициенты при ауди­
ровании. Эти данные еще раз подтверждают тот факт, что воспри­
ятие звучащего текста представляет для иностранных учащихся 
большую трудность, чем восприятие текста печатного. 
'аким образом, экспериментально показано, что компьютерная 
система самостоятельной работы "ВМЬС". органично дополняющая 
аудиторные занятия, позволяет учащемуся гораздо эффективнее 
понимать как звучащие, так и печатные тексты, усваивать гораз­
до больший процент лексики, чем это происходит при традицион­
ных формах самостоятельной работы. 
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^аблица 2.5 Ранги групп (итоговый тест). 
I ранг 
90%<Кт<100% 
I I ранг 
70<Кт<90% 
I I I ранг 
Кт<70% 
руппа 


























90,2 92, 1 

























Ш I ранга 
^ II ранга 
9 III ранга 
§3 Второй этап обучающего эксперимента. 
В целях повышения доотоверности результатов обучающего 
эксперимента был проведен его второй этап, во время которого 
использован способ "усиления противоположной стороны" (Гурвич, 
1980, с.65). Данный способ заключается в том, что из слушате­
лей 1993 года были сформированы две группы, одна из которых 
(экспериментальная) формировалась только из учащихся "слабого" 
уровня - ЭН-93, а другая (контрольная) - только из учащихся 
"сильного" уровня - КВ-93. 
Таким образом, цель данного этапа заключалась в том, чтобы 
проверить, будет ли система "ВМЬС" также эффективна при однов­
ременном ухудшении условий в экспериментальной группе и их 
улучшении в контрольной. 
На втором этапе обучающего эксперимента для обеих групп 
соблюдались все условия эксперимента, что и на первом этапе. 
Обеим группам были предложены те же самые материалы, что и 
на первом этапе эксперимента. После изучения каждых пяти уро­
ков также проводились контрольные тесты по проверке степени 
усвоения содержания текстов, воспринятых студентами как на 
слух, так и при чтении. 
Через каждые 6 месяцев обучения слушатели так же сдавали 
промежуточные экзамены по чтению и аудированию, а в конце обу­
чения (через 18 месяцев) - итоговый экзамен. 
Анализ полученных данных (результаты данных срезов приве­
дены в таблице 2.6) позволяет сделать следующие выводы: 
1) После первого экзамена (через 6 месяцев) коэффициент 
усвоения содержания текстов при чтении несколько выше в конт-
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рольной группе КВ-93 (81,5%:80,7%), а при аудировании - в 
экспериментальной ЭВ-93 (79,4%:76, 7%). 
2) После второго экзамена (через 12 месяцев) коэффициент 
усвоения содержания текстов при чтении в экспериментальной 
группе повысился на 2,7%, тогда как в контрольной-всего лишь 
на О,7%, а в аудировании экспериментальная группа продолжала 
лидировать. 
3) Итоговый экзамен (через 18 месяцев) выявил устойчивое 
преимущество группы ЭВ-93 над группой КВ-93. 
Таким образом, все вышеизложенное говорит о том, что 
несмотря на значительное ухудшение условий в экспериментальной 
группе, укомплектованной только "слабыми" учащимися, она усва­
ивала содержание текстов при чтении и аудировании несколько 
прочнее, чем контрольная группа, состоявшая только из "силь­
ных" учащихся (таблица 2.6). 
Таблица 2.6 
Сводная таблица средних коэффициентов усвоения содержания 
текстов при аудировании и чтении (группы 1993 года). 
руппы I Уровни 
Коэффициенты усвоения содержания текстов 
Аудирование и тение 
^ \ 
Кта1 Кта2 |КтИтог| Ктч1 I Ктч2 |КтИтог 
ЭН-93 |1+/2+,2/2| 79,4 | 81,2 | 83,4 | 80,7 | 83,4 | 88,5 
КВ-93 12+/3-3/3 76,7 | 78,5 | 80,8 | 81,5 | 82,2 | 83,1 
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аким образом, за одно и то же время "слабые" учащиеся 
экспериментальной группы, благодаря системе "ВМЬС", научились 
понимать звучащий и письменный текст гораздо лучше, чем "силь­
ные" учащиеся контрольной группы. Можно предположить, что при 
равных условиях эксперимента этот показатель был бы еще более 
высоким в экспериментальной группе. 
Следовательно, система "ВМЬС" пригодна для самостоятельной 
работы по аудированию и чтению для разных категорий учащихся и 
дает значительно больший эффект, чем традиционные виды само­
стоятельной работы. 
Таким образом, результаты экспериментального использования 
компьютерной системы "ВМЬС" для самостоятельной работы иност­
ранцев по русскому языку убедительно свидетельствуют о ее эф­
фективности. 
ВЫВОДЫ 
1) Компьютерная система самостоятельной работы "ВМЬС", ор­
ганично дополняющая аудиторные занятия, позволяет учащимся го­
раздо эффективнее понимать как звучащие, так и печатные 
тексты, усваивать гораздо больший процент лексики, чем это 
происходит при традиционных формах самостоятельной работы. 
2) Экспериментальные данные подтверждают тот факт, что 
восприятие звучащего текста представляет для иностранных уча­
щихся большую трудность, чем восприятие текста печатного. 
3) Система "ВМЬС" пригодна для самостоятельной работы по 
аудированию и чтению для учащихся разных уровней и дает значи­
тельно больший эффект, чем традиционные виды самостоятельной 
работы. 
ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
Анализ дидактико-психологических предпосылок использования 
компьютера как средства интенсификации обучения иностранным 
языкам, психолого-педагогических основ самостоятельной работы, 
а также природы лексических навыков позволил нам установить 
одну из наиболее эффективных сфер приложения мультимедиа в 
обучении русскому языку как иностранному - сферу самостоятель­
ной работы при формировании лексических навыков чтения и ауди­
рования. 
Максимальный учет методических, лингвистических, индивиду­
альных и технических факторов явился основой создания эффек­
тивной системы мультимедиа, предназначенной для самостоятель­
ной автоматизации лексических навыков чтения и аудирования и 
состоящей из текстового блока, блока упражнений (тестового 
блока), игрового блока лексической тренировки, блока редакти­
рования (матриц), блока графической и звуковой наглядности, 
блока помощи и блока статистики. 
Результаты обучающего эксперимента полностью подтвердили 
нашу гипотезу о том, что автоматизация лексических навыков 
чтения и аудирования у иностранных учащихся при изучении 
русского языка может осуществляться более эффективно, если 
использовать для самостоятельной работы специально разработан­
ную систему "мультимедиа". 
Закрепление лексического материала в "ВМЬС" наиболее це­
лесообразно на базе специальных компьютерных лексических игр и 
тестов, в основу которых положены четыре основных типа упраж­
нений, выделяемых по характеру ввода ответа учащимся: 
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а) с выборочной формой ответа (множественный выбор), 
б) с выборочной совмещенной формой ответа, 
в) с выборочной конструируемой формой ответа, 
г) с самостоятельным вводом ответа (включая и звуковую 
форму ответа). 
Система "ВМЬС", в отличие от традиционных форм самостоя­
тельной работы, предоставляет учащемуся и преподавателю уни­
кальную возможность фиксации и наглядного отражения всей исто­
рии самостоятельной работы каждого учащегося. 
Блок статистики - незаменимый помощник преподавателя, по­
могающий ему выявлять типичные ошибки учащихся и лексический 
материал, на который должен быть сделан основной акцент при 
обучении. 
"ВМЬС" - не только средство, призванное интенсифицировать 
самостоятельную работу учащихся, но и эффективный инструмент в 
руках преподавателя, позволяющий ему без помощи программиста 
через блок редактирования (систему матриц) изменять и допол­
нять текстовые базы данных всех входящих в систему модулей. 
Система мультимедиа, предназначенная для самостоятельной 
работы, пригодна для учащихся с самыми различными лингвисти­
ческими способностями и дает более ощутимый эффект, чем тради­
ционные формы самостоятельной работы. 
Кроме того, она способствует значительному увеличению 
пассивного словаря учащихся, который во много раз превосходит 
лексическое наполнение изучаемых текстов. 
"ВМЬС" - универсальный инструмент в руках преподавателя, 
позволяющий использовать ее (при соответствующем наполнении) 
не только на начальном, но и на любом этапе обучения иностран-
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цев русскому языку. 
данная особенность свидетельствует о том, что система 
"ВМЬС" обладает потенциальными возможностями преемственности 
обучения в рамках единой системы мультимедиа. 
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